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Введение
Образование является одной из значимых сфер общественной 
жизни, причем его значение по мере развития общества все возраста­
ет. Очевидно, что совершенствование образовательных отношений, 
повышение качества образования при деятельном участии государст­
ва, институтов гражданского общества, школы, семьи является необ­
ходимым элементом перехода нашей страны к постиндустриальному 
типу общества. Главная задача современного общества -  воспитание 
подрастающего поколения, готового и способного жить в настоящем 
и будущем обществе. Для этого необходимо готовить ребенка к жиз­
ни в современных условиях в течение всего периода обучения, начи­
ная со школы.
Темпы современного научно-технического прогресса ставят перед 
личностью принципиально новую задачу -  быстро и эффективно реаги­
ровать на постоянные изменения, происходящие в современном инфор­
мационно-технологическом пространстве. Данный подход отражает 
острую потребность общества в личности, способной изменять стерео­
типные формы познания и действия, а не просто приспосабливаться 
к ним. Дивергентность, оригинальность мышления, стремление к не­
обычным решениям трактуются теперь как самые важные качества 
личности. Современному обществу необходим человек, способный 
предвидеть результаты своей жизнедеятельности, что невозможно, на 
наш взгляд, при стереотипном стиле мышления.
«Личностная и социальная значимость умения мыслить творчески 
особенно возрастает в эпоху стремительных социальных изменений, 
в перестраивающихся, развивающихся обществах. Когда старые обще­
ственные системы рушатся, тогда люди... должны продемонстрировать 
определенный уровень гибкости и творческости, что в более стабильное 
время, возможно, было бы необязательным. Те, кто не в состоянии из­
мениться, модифицировать свою деятельность, обнаруживают себя 
в свободном падении -  либо в социально-экономическом смысле, либо 
в своей способности достигать цели в собственной профессиональной 
карьере. Творчески же мыслящие люди отличаются способностью пе­
ределывать, переопределять среду с тем, чтобы она соответствовала их 
интеллектуальным нуждам и потребностям» [84, с. 189].
Основной задачей, обеспечивающей успешность жизнедеятель­
ности человека, с нашей точки зрения, является освоение окружаю­
щего мира посредством когнитивной деятельности как совокупности 
познавательного и преобразовательного компонентов. В связи с этим 
актуализируется потребность общества в становлении человека, обла­
дающего навыками нестандартного, гибкого, творческого мышления, 
которое позволит ему активизировать свою деятельность и максималь­
но реализовать потенциальные возможности.
Актуальность темы исследования определяется противоречиями 
между:
• необходимостью развития творческого мышления личности 
и частой невостребованностью такой личности в обществе;
• социальным заказом, предъявляемым образовательным институ­
там, который выражается в развитии творческой, самостоятельной, гиб­
кой личности, и далеко не полной реализованностью этого заказа на 
практике;
• требованиями образовательного стандарта к подготовке выпуск­
ника и стереотипностью мышления, а порой и слабой методической под­
готовкой преподавательского состава.
Проблема научного образования, интеграции науки и образова­
ния на современном этапе является одной из важных проблем про­
грессивного развития любой страны, в том числе России.
Президент Российской Федерации Д. А. Медведев обращает са­
мое пристальное внимание на проблемы науки и образования. В своих 
ежегодных посланиях Федеральному собранию Российской Федерации 
он выделяет проблемы науки и образования как приоритетные. Так, 
в Послании от 12 ноября 2009 г. Президент России отметил: «Главная 
задача современной школы -  это раскрытие способностей каждого 
ученика, воспитание личности, готовой к жизни в высокотехнологич­
ном, конкурентном мире. Школьное обучение должно способствовать 
личностному росту так, чтобы выпускники могли самостоятельно 
ставить и достигать серьезные цели, уметь реагировать на разные 
жизненные ситуации» [35]. В Послании от 30 ноября 2010 г. Д. А. Мед­
ведев говорил о том, что год назад была представлена политическая 
стратегия руководства страны: опираясь на ценности демократии, мо­
дернизировать экономику и создать стимулы для прогресса во всех об­
ластях; воспитать поколение свободных, образованных, творчески мыс­
лящих граждан. Работа в этом направлении началась, но предстоит 
сделать еще очень много.
Сегодня в нашей стране обостряется проблема научного образо­
вания в свете формирования современного креативного человека. 
Монографических работ по данной проблематике очень мало. В насто­
ящий момент это важный вопрос как в общенаучном плане, так 
и в собственно философско-педагогическом. Что понимают современ­
ные ученые под научным образованием, какие формы и методы препо­
давания можно считать научными, а какие не соответствуют при­
знакам научного образования, на каких уровнях образовательной сис­
темы есть и должно быть научное образование -  все это вопросы, на 
которые разные ученые пока дают неубедительные и порой неодно­
значные ответы. В данной работе делается попытка определить науч­
ное образование как общеметодологическую проблему современной 
науки вообще и педагогики в частности, как одно из главных условий 
формирования научного творческого мышления личности.
Не менее масштабной, но более частной и достаточно важной 
является проблема соотношения видов научного образования. Вопро­
сы типологии и видологии понятий имеют большое методологическое 
значение для всякой науки, но есть общенаучные понятия, соотноше­
ние которых еще более важно для понимания и применения их в част­
ных науках. Применительно к понятию «научное образование» данная 
проблема выглядит следующим образом.
Традиционно в современной научной литературе речь идет об ес­
тественнонаучном и гуманитарном образовании. Естественнонаучное 
образование подразумевает преподавание на всех уровнях образова­
тельной системы с точки зрения научной картины мира. И это справед­
ливо, но с учетом каждого исторического периода в развитии общества. 
Поскольку меняется научная картина мира в связи с развитием науки, 
открытиями в области естественных наук (в первую очередь физики, 
биологии, астрономии), меняется философско-мировоззренческая пара­
дигма, то и образование претерпевает изменения.
Известный русский педагог, новатор К. Д. Ушинский одним из пер­
вых в России заговорил о научном подходе в образовании, об антрополо­
гическом принципе в образовании. Антропологический принцип в обра­
зовании ставит во главу угла человека, его творческие способности, 
и поэтому можно говорить о теории образования К. Д. Ушинского как
о теории научного образования. Специфика его взглядов состояла в ори­
ентации не на научную картину мира (хотя в одном из основных его 
трудов «Человек как предмет воспитания. Опыт педагогической антро­
пологии» глубоко научно рассматриваются вопросы физиологии, ана­
томии человека, дается анализ теории Ч. Дарвина и др.), а на гумани­
тарную составляющую процесса воспитания и образования ребенка. 
Исходя из этого можно предположить, что образование получило науч­
ную основу уже в середине XIX в. благодаря трудам К. Д. Ушинского. 
Следовательно, принцип научности должен стать принципом не только 
естественного, но и гуманитарного образования.
Особенно актуальной эта проблема стала в связи с неразработан­
ностью понятия научного образования. У многих ученых, преподавате­
лей сам оборот «научное образование» вызывает недоумение, а иногда 
и возмущение. Зачем вводить новое понятие, когда уже есть понятие «ес­
тественнонаучное образование»? И второе возражение: а разве образова­
ние может быть ненаучным? На этот вопрос в данном исследовании тоже 
будет предложен ответ.
В настоящий период уже появились публикации, в которых речь 
идет о научном образовании в рамках преподавания как естественных, 
так и гуманитарных (в том числе общественных) дисциплин [12, 13, 25, 
47, 67, 69, 70, 96, 97, 114]. Реальная педагогическая практика пытается 
решать проблему гуманитаризации образования, изменяя содержание 
и методы преподавания традиционных учебных предметов, с тем чтобы 
придать им общекультурное звучание. Считается, что за этим подходом -  
будущее научного образования. Однако направление синтеза естествен­
нонаучного и гуманитарного знания является мапоразработанным.
Кроме того, противники введения понятия научного образова­
ния в первую очередь имеют в виду содержательное наполнение учеб­
ных дисциплин. Понятие же «научное образование» включает в себя 
как содержание, так и форму.
Следующее положение, требующее разработки: если предполо­
жить, что научное образование присутствует как содержательный 
компонент образования, то можно ли говорить о том, что преподава­
ние всегда строится на принципе научности?
Научное образование предполагает и соответствующую методику 
обучения. Обучение строится, как правило, в рамках двух основных ме­
тодов: репродуктивного и продуктивного (научного). Несмотря на то 
что в настоящее время очень много и часто говорится с самых высоких 
трибун о применении новейших методик в образовательных учрежде­
ниях, о проблемном и личностно ориентированном обучении, на деле 
оказывается далеко не все так хорошо, как хотелось бы. По-прежнему 
обучение осуществляется в чисто информационном ключе (особенно 
в школах) -  научить читать, считать, доказывать теоремы путем заучи­
вания и зазубривания правил.
Кроме того, научное образование может быть представлено 
в пространственно-временном аспекте в учебном и внеучебном про­
цессе. В учебном процессе это научное содержание материала соглас­
но научной картине мира определенного исторического этапа разви­
тия общества и научная форма (т. е. методика преподавания) продук­
тивного обучения. Особенность научного образования в учебной дея­
тельности состоит в выработке научного творческого мышления. 
В частности, в России сегодня широко распространены методики раз­
вивающего обучения в начальной школе Д. Б. Эльконина и В. В. Да­
выдова, J1. В. Занкова. Научное образование может быть представле­
но и во внеучебной деятельности образовательного учреждения. Его 
смысл заключается в организации в образовательном учреждении ис­
следовательских программ, проектов. В системе профессионального 
образования это целенаправленная, спланированная научно-исследо­
вательская работа студентов. Собственно научное образование (в уз­
ком и сугубо специфическом смысле) -  это вузовское и послевузов­
ское образование в известных формах (магистратура, аспирантура, 
соискательство, докторантура и иные формы).
Научное образование как способ формирования научного твор­
ческого мышления личности -  одна из комплексных междисципли­
нарных проблем современной науки. Для ее анализа были использо­
ваны научные труды известных философов, педагогов, психологов, 
как российских, так и зарубежных.
О связи науки и образования, о научности в образовательном про­
цессе писали философы и ученые со времен Античности идо наших 
дней. Аристотель делил философию на три части, цель одной из них -  
знание ради творчества. Ф. Бэкон был убежден в том, что учащихся нуж­
но вооружить методом научного исследования. Ж.-Ж. Руссо пытался 
связать личный опыт ребенка с опытом человечества, выраженным в на­
уке. Ж. А. Кондорсе указывал, что человеческий разум способен под 
влиянием образования к бесконечному развитию, что от успехов науки 
зависит движение человечества вперед.
В работах зарубежных авторов XIX и XX вв., в частности А. Демет- 
риу, Т. Куна, И. Лакатоса, Ф. Ницше, Ж. А. Пуанкаре, П. Фейерабенда,
3. Фрейда, М. Фуко, О. Шпенглера, К. Г. Юнга и др., также актуализи­
руется непосредственная роль научного метода, научного знания в об­
разовательном процессе и познавательном процессе в целом.
В исследовании нашел отражение анализ работ отечественных 
ученых, которые выявляли особенности российской системы образо­
вания, принципа научности в образовательном процессе: М. В. Ломо­
носова, Н. И. Новикова, В. Г. Белинского, А. И. Герцена, Н. И. Пиро­
гова, К. Д. Ушинского, В. П. Вахтерова, Н. Ф. Левицкого и др.
Первые серьезные исследования, посвященные научному обра­
зованию в современном смысле этого слова, появились в России в нача­
ле XX в. (работы С. И. Гессена и К. А. Фортунатова). В современной 
научной литературе проблема научного образования рассматривается 
в трудах С. В. Власовой, В. С. Леднева, А. М. Новикова, А. В. Новиц­
кой и др.
Проблемам соотношения обучения и научного познания посвяще­
ны работы И. Г. Герасимова, П. Н. Груздева, Б. С. Грязнова, В. В. Давыдо­
ва, В. Г. Зубова, В. А. Кондакова, П. В. Копнина, В. А. Лекторского, 
И. Я. Лернера, М. К. Мамардашвили, М. И. Махмутова, П. И. Пидкасис- 
того, Я. Б. Резника, И. Ф. Свадковского, А. К. Сухотина, С. М. Шабало- 
вой, С. А. Шапоринского, Г. П. Щедровицкого и др. Эти проблемы 
нашли отражение в трудах российских психологов А. Н. Леонтьева, 
Л. С. Выготского.
В данной работе дается предварительный анализ родового поня­
тия «образование», с тем чтобы попытаться в процессе исследования 
дать определение научного образования и выявить его сущностные 
характеристики. Анализ понятия «образование» дан в работах В. С. Без­
руковой, А. С. Белкина, Г. Д. Бухаровой, Б. С. Гершунского, Т. Ф. Еф­
ремовой и др.
Обсуждая проблему оценки качества образования на основе об­
разовательных стандартов, известные ученые солидарны в том, что 
сводить образованность к системе знаний, умений и навыков непра­
вомерно. В качестве дополнительных интегративных показателей пред­
лагаются компетентности и компетенции. Данная постановка пробле­
мы нашла отражение в работах А. С. Белкина, Э. Ф. Зеера, И. А. Зим­
ней, А. В. Хуторского, С. Е. Шишова. В отечественной педагогике и пси­
хологии исследуются профессиональная компетентность (А. К. Тарко- 
вич), педагогическая компетентность (J1. М. Митина), коммуникатив­
ная компетентность (Л. А. Петровская), образовательные компетен­
ции (С. Е. Шишов) и др.
Научное образование является «сквозной» отраслью образова­
ния наряду с профессиональным и общим, что отражено в работах 
В. С. Леднева, С. А. Шапоринского и др.
О связи образования с принципом научности, научным содер­
жанием обучения говорится в трудах А. М. Новикова. Он считает, что ав­
торские методики развивающего обучения Л. В. Занкова, Д. Б. Эльконина 
и В. В. Давыдова являются ярким примером реализации принципа на­
учности в образовании. А. О. Карпов в 1990-е гг. участвовал в разра­
ботке основ научно ориентированной педагогики в системе среднего 
образования, что нашло отражение в ряде научных работ автора.
В основу исследования была положена идея о том, что развитие 
научного творческого мышления личности в процессе образователь­
ной деятельности обеспечивается действием следующих факторов:
• внедрением научного образования как метода и принципа образо­
вания;
• своевременной актуализацией творческого мышления в соот­
ветствии с возрастными особенностями личности;
• развитием научного творческого мышления личности в ходе 
специально организованной познавательной деятельности;
• поддержкой развития творческого мышления личности на 
протяжении всего периода образования и самообразования.
Содержание работы раскрывается в следующих основных по­
ложениях:
1. Историческая взаимосвязь науки и образования прослежива­
ется с эпохи Античности до настоящего времени. В каждый истори­
ческий период характер и содержание образования зависели от уров­
ня достижений в научной сфере и научно-исторической картины ми­
ра. В процессе образования происходит формирование мировоззре­
ния, напрямую зависящего от достижений в научной сфере в каждый 
конкретный исторический период.
2. Научное образование выступает важным условием формиро­
вания научного творческого мышления личности. Научное знание 
и научное познание занимают в современном образовательном про­
цессе центральное место. Особенность учебной исследовательской де­
ятельности состоит в том, что ее результатом является, как правило, 
ранее найденное верное решение, только прийти к нему обучающийся 
может самостоятельно (или под руководством преподавателя). Науч­
ная исследовательская деятельность всегда несет в себе новый, не из­
вестный ранее результат, значимый для человека и общества. Оба 
процесса исследовательской работы способствуют развитию научного 
творческого мышления личности.
3. В современном мире существуют специальные методики ис­
следовательской деятельности: методики развивающего, проблемного 
обучения, метод проектов, способствующие формированию научного 
исследовательского мышления обучающегося.
4. Научная исследовательская деятельность должна реализовы­
ваться на всех уровнях образовательного процесса, должна быть 
«сквозным» видом образовательной деятельности. Основным видом об­
разования научно-исследовательская деятельность может быть при под­
готовке научно-исследовательских проектов, написании курсовых, вы­
пускных квалификационных работ и, конечно же, при написании кан­
дидатских и докторских диссертаций. Но начинать данный вид работы 
следует в школе, организуя различные научные конкурсы проектов, ра­
бот, моделей (и в материальном воплощении в том числе).
5. Научное образование -  сквозное комплексное общенаучное по­
нятие в типологии образования. Оно является родовым по отношению 
к естественнонаучному и гуманитарному (научному). Научность высту­
пает как качество современного образования, критерий креативности 
и цивилизованности личности. Принцип научного образования -  фор­
мирование способностей обучающегося самостоятельно анализировать 
и систематизировать знания, явления и события окружающего мира, 
чтобы компетентно ориентироваться в жизни, самостоятельно и плодот­
ворно применять получаемые знания, умения и навыки.
6. Процесс обучения и воспитания должен строиться на основе 
современных достижений науки и техники, технологий с целью полу­
чения знаний и формирования умений, а также общекультурных 
и профессиональных компетенций человека постиндустриального 
общества, личностной самореализации и развития общества в целом.
Глава 1 
ФОРМИРОВАНИЕ НАУЧНОГО 
ТВОРЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ ЛИЧНОСТИ 
В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ
Хотя чужое знание может нас кое-чему научить, 
мудр бываешь лишь собственной мудростью.
М Монтень
1.1. Ретроспектива становления 
научных основ образования
История развития науки и образования наглядно показывает их 
тесную взаимосвязь. С момента появления первых наук их содержа­
ние аккумулировалось и транслировалось исключительно педагогиче­
скими средствами и методами. Передача знаний всегда была и есть 
процесс общественный, педагогический. Первые ученые были и фи­
лософами, и педагогами одновременно; они делали открытия, писали 
трактаты и учили учеников; для них наука и образование находились 
в неразрывном единстве.
Софисты первыми в истории педагогической мысли попытались 
сформулировать основные идеи эллинской педагогической мысли. 
Культивировались понятие «найдена» (всесторонняя развитость, об­
разованность и культура), идеал «калокагатии» (физическое и нрав­
ственное совершенство). Софисты установили набор наук и искусств, 
которые должны были обеспечить свободным юношам успех на граж­
данском поприще. Прежде всего обучали диалектике (искусству спо­
ра) и риторике (красноречию), требовавшим, в свою очередь, знания 
мифологии, истории, законодательства. С софистов начинается станов­
ление высшего образования: появились соответствующие программы, 
учебники, но еще отсутствовали постоянные высшие школы.
Для Сократа и Платона, наиболее выдающихся философов и пе­
дагогов 4-го в. до н. э., характерно стремление достойными примера­
ми и наставлениями воспитать граждан в духе древнего благородства 
[44, 91]. Критикуя софистов, они ограничивали компетенцию софис­
тической «науки»: нравственности, добродетели нельзя научить, как 
учат искусству счета или спора.
Первая высшая (риторская) школа была открыта Люцием Пло- 
тием Галлом в 93 г. до н. э., но через год закрылась как учреждение, 
противное нравам предков. Необходимость создания учебного посо­
бия, охватывающего полный курс воспитания свободного граждани­
на, лежала в основе деятельности ученого-энциклопёдиста Марка Те­
ренция Варрона, «отца римской образованности». Его перу принадле­
жали «Науки» («Disciplinae»; 33 г. до н. э.). В состав наук входили 
грамматика, риторика, диалектика, музыка, арифметика, геометрия, ас­
трономия; медицина, архитектура (первые семь составили тривиум 
и квадривиум так называемых семи свободных искусств). В это же 
время в трудах Цицерона (в том числе в трактате «Об ораторе») раз­
рабатывалось понятие «humanitas», соответствующее греческому по­
нятию «пайдейа». Цицерон сформулировал культурный идеал чело­
века, соединяющего образованность философскую (как средство ин­
дивидуального совершенствования) и риторическую (как средство 
общественного воздействия).
Вся жизнь есть процесс развития, который совершается не под 
влиянием внешних сил, а как внутреннее развитие, -  считал великий 
древнегреческий философ Аристотель [3].
Философия Аристотеля делится на теоретическую (умозритель­
ную), цель которой -  знание ради знания, практическую, цель кото­
рой -  знание ради деятельности, и пойетическую (творческую), цель 
которой -  знание ради творчества. В дошедшем до нас своде сочине­
ний Аристотеля (так называемый Corpus Aristotelicum) теоретическая 
философия разрабатывается в «Метафизике» и естественнонаучных 
трактатах (от «Физики» до работ по зоологии), практическая -  в «Ни- 
комаховой этике», «Эвдемовой этике», «Большой этике» и «Полити­
ке», пойетическая -  в «Поэтике» и «Риторике». Впервые построенная 
Аристотелем система формальной логики (6 трактатов: «Категории», 
«Герменевтика», первая и вторая «Аналитики», «Топика», «О софис­
тических опровержениях», объединенных под поздним названием 
«Органон») служит введением ко всему комплексу наук. Теоретичес­
кие дисциплины обладают ценностным превосходством над практи­
ческими, практические- над пойетическими, «первая философия» 
(метафизика), исследующая высшие принципы бытия, -  над осталь­
ными теоретическими науками. Педагогика не выделяется Аристоте­
лем в особую дисциплину, но трактуется как часть теории государст­
ва и общества в конце 7-й и во всей 8-й книгах «Политики», содер­
жащих описание идеального («желательного») государственного уст­
ройства. С другой стороны, идея воспитания («пайдейи») у Аристоте­
ля выходит далеко за рамки школьной педагогики, перерастая в поня­
тие культуры в динамическом аспекте как трансляции знаний, этиче­
ских ценностей и норм поведения, регулируемой законодательством. 
Таким образом, законодатель, по Аристотелю, оказывается воспита­
телем, его деятельность -  своего рода социальной педагогикой; в этом 
смысле уже не педагогика подчинена политике, но политика -  педаго­
гике: именно «пайдейа» оказывается целью аристократической формы 
правления.
В человеке Аристотель различал тело и душу. Он считал, что 
существуют три вида души, которым соответствуют три стороны вос­
питания: физическое, нравственное и умственное. Как в каждом ве­
ществе заложена возможность развития, так и человеку природа дает 
лишь зародыш способностей; возможность развития осуществляется 
воспитанием. Природа тесно связала три вида души, и в воспитании 
мы должны следовать за природой, тесно связывая физическое, нрав­
ственное и умственное воспитание [100].
В феодальном обществе господствующими сословиями были 
светские феодалы и духовенство. Ф. Энгельс указывает, что в запад­
ных странах, проходивших стадию феодального развития, «монопо­
лия на интеллектуальное образование досталась попам, и само обра­
зование приняло тем самым преимущественно богословский харак­
тер» [132, с. 360-361].
Все содержание образования детей и взрослых было пронизано 
религией. В школах обучались только мальчики. Приходские школы 
находились в каком-либо церковном помещении или на квартире того 
служителя культа, который брал на себя обучение детей. Обучали 
в них чтению молитв на латинском языке и церковному пению, реже 
учили письму. Читать по-латыни учили буквослагательным методом, 
который был основан на механическом запоминании, и поэтому про­
цесс учения был крайне труден. Материалом для чтения служили ре­
лигиозные книги, содержание которых было недоступно учащимся.
Основная масса народа не получала образования в школах; дети 
воспитывались родителями в повседневном труде. В семьях и мастер­
ских ремесленников сложилась система ремесленного ученичества. Обу­
чение труду и сам труд осуществлялись одновременно: овладевая трудо­
выми навыками, ученики проявляли большую сноровку и ловкость.
Курс обучения в монастырях и в соборных школах постепенно 
стал расширяться, в него были включены грамматика, риторика и ди­
алектика (начатки религиозной философии), а в некоторых школах 
обучали еще и арифметике, геометрии, астрономии и музыке. Таким 
образом, в части монастырских и соборных школ давалось повышен­
ное образование. В его содержание входили «семь свободных искусств» 
(septem artes liberales), состоявших из трехпутья (trivium )- первых 
трех предметов -  и четырехпутья (quadrivium) -  последующих четы­
рех предметов. Кроме того, преподавалось богословие, которое счи­
талось «венцом наук» [46, с. 217].
Содержание рыцарского воспитания составляли «семь рыцарских 
добродетелей»: езда верхом, плавание, владение копьем, мечом и щитом, 
фехтование, охота, игра в шахматы, умение слагать и петь стихи. Обра­
зование девушек знатного происхождения стояло на несколько более вы­
соком уровне, чем юношей. Многие из них направлялись в женские мо­
настыри, где проходили особый курс обучения. Некоторые знали прозу 
и поэтические произведения латинских авторов.
В ХІІ-ХІІІ вв. в Западной Европе расширяются экономические 
связи между странами, ослабляется феодальная замкнутость, растут 
города, где развиваются ремесла и торговля.
Возникает необходимость подкрепить религию философией, не 
верить слепо, но понять то, во что верят люди. Эту задачу в XII— 
XIII вв. берет на себя схоластика, которая задается целью примирить 
веру и разум, религию и науку. Схоластика в то время развивала фор­
мально-логическое мышление, оживляла застывшую религиозно-фи­
лософскую мысль. Однако в дальнейшем она изжила себя, зачастую 
представляла собой лишь бесплодные умствования, стала препятстви­
ем для дальнейшего движения вперед. В области школы и просвеще­
ния схоластика привела к заучиванию учащимися готовых определе­
ний, нередко изложенных в схоластической вопросно-ответной фор­
ме, к отказу от самостоятельного мышления.
В XII в. были открыты университеты в Италии, во Франции, 
в Англии, а затем и в других странах. В Центральной Европе в XIV в. 
открывается университет в Чехии (Прага) и несколько позже в Поль­
ше (Краков).
Деятели эпохи Возрождения -  гуманисты -  выдвигали на первое 
место культ человека и настойчиво боролись против церковно-рели­
гиозного мировоззрения, закрепощавшего личность.
Для детей знатного происхождения гуманисты требовали пол­
ноценного физического и эстетического воспитания, овладения латин­
ским и греческим языками, необходимыми для изучения античных 
памятников литературы. В программу умственного образования гума­
нистами включались такие естественнонаучные предметы, как мате­
матика, астрономия, механика, естествознание.
Гуманисты с уважением относились к ребенку, выступали про­
тив схоластического обучения и суровой дисциплины. Они стреми­
лись развить в ребенке любознательность и интерес к знаниям. Так, 
в Италии известный знаток античной философии гуманист Витторино 
да-Фельтре организовал школу, названную им «Дом радости». В осно­
ву организации этой школы были положены принципы гуманистиче­
ской педагогики. Основными предметами обучения были классиче­
ские языки и классическая литература, воспитанники занимались ма­
тематикой, астрономией, совершали экскурсии на природу. Большое 
значение придавалось играм, развитию физических и духовных сил 
учеников.
Идеи гуманизма проникли из Италии во Францию. Одним из 
виднейших представителей педагогической мысли эпохи Возрожде­
ния был французский писатель-гуманист Франсуа Рабле. В знаменитом 
романе «Гаргантюа и Пантагрюэль» он дал блестящую сатиру на схо­
ластическое средневековое воспитание и противопоставил ему гума­
нистическое воспитание с продуманным режимом для ребенка, много­
сторонним образованием, развитием самостоятельного мышления, 
творчества и активности.
Большое внимание проблемам воспитания уделял Фрэнсис Бэ­
кон, английский философ-материалист, юрист, государственный дея­
тель. Основа философского учения Бэкона -  поиск путей к овладению 
тайнами мироздания, к утверждению на земле «царства Человека», 
которое зиждется на достижениях опытной науки [2].
Педагогическая концепция Бэкона изложена в книге «Воспита­
ние как предмет науки». Бэкон включал педагогику (как одно из от­
ветвлений более широкого учения о передаче знаний) и учение о вос­
питании души, составляющее часть этики, в свою классификацию на­
ук, по которой все накопленные и возможные знания разделяются со­
ответственно трем способностям «разумной души» -  памяти, вообра­
жению и рассудку. Бэкон отводил воспитанию и среде решающую 
роль в формировании сознания, интеллекта и духовных качеств чело­
века. Назначение воспитания в том, чтобы внести разумное, рацио­
нальное начало в природную стихию человека, обуздать страсти и по­
роки, подчинив их сознательно избранной линии поведения, которая 
призвана обеспечить жизненный успех индивида, согласующийся 
с «общественным благом». Воспитание должно начинаться с раннего 
детства и постепенно дополняться элементами самовоспитания. Вос­
питание и образование отвлекают человека от дикости и варварства, 
предоставляют ему возможность осуществить свое высшее предназна­
чение- познание сущности всех явлений и установление господства 
над природой. Выступая против отвлеченности («книжной мудрости») 
схоластического образования, сохранявшего господствующие позиции 
в Англии XVI -  начала XVII в., Бэкон выступал за связь образования 
с реальной жизнью [10].
Обучение он понимал как единый процесс умственного и нрав­
ственного развития, основой обучения считал развитие памяти уча­
щихся. Бэкон настаивал на том, чтобы учебные предметы, состав­
ляющие содержание образования, представляли собой продуманную 
систему. В основной курс обучения он включал математику, физику, 
естественную историю, литературу как дисциплины, развивающие ум, 
память, дающие руководство к самостоятельному приобретению зна­
ний. Физическое и трудовое воспитание, а также все формы специаль­
ного и профессионального образования им из системы общего образо­
вания были исключены.
Бэкон был убежден, что истина познания и истина бытия суть 
одна и та же, а познание отражает, копирует бытие. Задача обучения 
заключается не только в том, чтобы сообщить учащимся сумму добы­
тых наукой «отраженных истин», но и в том, чтобы вооружить их ме­
тодом научного исследования, позволяющим устанавливать новые, 
неизвестные ранее истины, дать представление о сущности явлений, 
о «неизменных и нерушимых» законах природы. В основе педагоги­
ческой системы Бэкона -  посильность задач и достижимость целей, 
которые ставятся перед учащимися. Он выступал против насильст­
венных методов обучения, поскольку человек по своей природе про­
тивится всему, что приобретает форму необходимости и насилия. Педа­
гог должен выявить природные способности ученика, его склонности 
к тому или иному роду деятельности. Бэкон выделял два приема изло­
жения материала -  от простого к сложному и от сложного к простому.
Таким образом, в философии Бэкона впервые явно звучит идея 
научного образования, понимаемая мыслителем как метод обучения. 
Позже, в начале XX в., об этом подробно будет говорить С. И. Гессен.
Бэкон полагал, что сочетание природных способностей ученика 
и научных методов обучения в наибольшей степени содействует раз­
витию интеллектуальных и физических способностей человека. Он 
отводил значительную роль в воспитании и образовании игре, благо­
даря которой легче усваивается то, что на первый взгляд не является 
главной целью того или иного действия, и различного рода упражнени­
ям, направленным на развитие памяти и творческих способностей, 
а также на формирование положительных навыков и привычек.
Бэкон -  убежденный сторонник такого воспитания и образова­
ния, которые способны поддержать у детей и юношества дух сопер­
ничества и позволяют широко использовать роль примера. Обучение 
в университетах и колледжах, организованное на принципах новой 
опытной науки, позволило бы, по мнению Бэкона, наиболее полно 
осуществить главную идею его педагогики -  соединить теоретичес­
кое обучение с экспериментальной научной деятельностью. Эта идея 
оказала существенное влияние на создателей первых европейских 
научных академий [68, 116].
Французские просветители XVIII в. верили в могучую силу вос­
питания и образования и были убеждены в том, что, воспитав нового 
человека, они тем самым пересоздадут весь мир. Путем просвещения 
будут уничтожены ложь, предрассудки, невежество прошлого, отпа­
дет все отрицательное, что свойственно феодализму.
Средством для достижения всеобщего счастья Клод Адриан 
Гельвеций считал изменение законов и улучшение воспитания. Раз­
личия в человеческих воззрениях, идеях, умственных способностях он 
связывал исключительно с влиянием внешней среды, не признавая 
врожденных способностей человека. Для того чтобы каждый индивид 
стал талантливым и добродетельным, необходимо усовершенствовать 
прежде всего науку и воспитание, полагал он [58, с. 97].
Жан-Жак Руссо считал, что дети должны воспитываться естест­
венно, сообразно с природой. Это значит, что в воспитании надо сле­
довать природе ребенка, учитывать его возрастные особенности. 
«Природа желает, чтобы дети были детьми, прежде чем они станут 
взрослыми», -  писал Руссо [101, с. 248]. Он считал, что воспитание по­
лучают из трех источников: от природы, от окружающих людей и от 
вещей. Правильным воспитание будет тогда, когда все три фактора 
(воспитание природой, людьми, вещами, или внешними обстоятель­
ствами) действуют согласованно, в одном направлении.
При выборе предметов для изучения надо исходить из интереса ре­
бенка. Естественно, что интерес ребенка направлен на то, что он видит, 
и потому его интересуют география, астрономия, природоведение. Руссо 
развивал оригинальную методику получения этих знаний ребенком, ос­
нованную на самостоятельном исследовании им явлений. Он ставит 
Эмиля в положение исследователя, открывающего научные истины, изо­
бретающего компас и т. д. Руссо определял познавательную активность 
как естественное стремление ребенка к познанию [102, с. 19].
Дидактика Руссо основана на развитии самодеятельности ребен­
ка, его умения наблюдать, сообразительности. Все должно быть пре­
доставлено восприятию ребенка с максимальной наглядностью. По 
мнению Руссо, наглядность -  сама природа, жизненные факты, с ко­
торыми ребенок непосредственно знакомится. Пытаясь нарисовать 
умственное воспитание нового, свободного человека, Руссо не сумел 
связать личный опыт ребенка с опытом человечества, выраженным 
в науке. Вместе с тем он ярко показал большое значение воспитания 
наблюдательности, пытливости и активности ребенка, важность для 
обучения его непосредственного общения с природой и жизнью.
Несмотря на ряд противоречий и ошибок, педагогические взгляды 
Руссо сыграли свою исторически прогрессивную роль. Его воззрения 
были полной противоположностью феодальной педагогике и полны го­
рячей любви к ребенку. Руссо требовал активных методов обучения, уче­
та возрастных особенностей ребенка, трудового воспитания, тесной свя­
зи обучения с жизнью.
Важную роль в развитии теории образования сыграл Жан Анту­
ан Кондорсе. Он предложил следующую школьную систему:
1. Первичная (начальная) школа с четырехлетним курсом. В нее 
обязаны поступать все мальчики и девочки без различия сословий и про­
фессии родителей. Эти школы открываются во всех местах с населением 
не менее 400 человек. Программа обучения включает чтение, письмо, 
элементарные сведения по грамматике и арифметике, начатки геометрии, 
знакомство с сельским хозяйством и ремеслами, с общим состоянием 
производства в стране.
2. Школа второй ступени (вторичная) с грехлетним курсом. В нее 
поступают оканчивающие первичную школу. Вторичная школа откры­
вается в каждом городе или округе, насчитывающем не менее 4000 жи­
телей. В программу обучения входят математика, естествознание, эле­
ментарные сведения по торговле, принципы морали и обществоведе­
ние. Каждая школа должна иметь библиотеку и кабинеты с моделями 
машин, с коллекциями по естествознанию, с набором ремесленных ин­
струментов, приборы для метеорологических наблюдений.
3. Институты -  учебные заведения с пятилетним курсом, где за­
вершается среднее образование и молодежь получает некоторую про­
фессиональную подготовку для непосредственного участия в жизни.
В институтах, по мнению Кондорсе, изучают науки, полезные 
каждому человеку и гражданину вне зависимости от профессии, и по­
лучают определенные профессиональные знания по сельскому хозяй­
ству, механике, военному делу, медицинские сведения.
4. Лицеи -  высшие учебные заведения (одиннадцать на всю Фран­
цию) -  учреждаются взамен схоластических университетов, являвшихся 
оплотом феодальной реакции, для избранных, для верхушки буржуазно­
го общества.
Таким образом, Кондорсе выдвигал в своем проекте идею еди­
ной светской школы, в которой все школьные ступени взаимосвязаны 
друг с другом административно и программно, ибо институты управ­
ляют школами своего департамента, а лицеи -  институтами своего 
округа. Всей же системой учебных заведений должен руководить На­
циональный институт наук и искусств -  административный и иссле­
довательский центр. Обосновывая свою систему, Кондорсе указывал, 
что человеческий разум способен под влиянием образования к беско­
нечному развитию, что от успехов науки зависит движение человече­
ства вперед.
Одним из выдающихся педагогов и теоретиков образования был 
Иоганн Генрих Песталоцци. Он развивал идею саморазвития сил, за­
ложенных в каждом человеке, идею о том, что каждой способности
человека присуще стремление выйти из состояния безжизненности 
и стать развитой силой. «Глаз, -  говорил Песталоцци, -  хочет смот­
реть, ухо -  слышать, нога -  ходить и рука -  хватать. Но также и серд­
це хочет верить и любить. Ум хочет мыслить» [46, с. 164]. Это стремле­
ние человека к физической и духовной деятельности вложено в него, 
как полагал Песталоцци, от рождения самим творцом, и воспитание 
должно помочь ему осуществиться. Исходя из такого представления 
о сущности воспитания, Песталоцци стремился создать новые методы 
воспитания, помогающие развивать силы человека в соответствии 
с его природой. Воспитание ребенка, говорил он, должно начаться 
с первого дня появления его на свет: «Час рождения ребенка есть пер­
вый час его обучения» [46, с. 165]. Вот почему истинная педагогика 
должна вооружать мать правильными методами воспитания, а педаго­
гическое искусство должно настолько упростить эту методику, чтобы 
ею могла овладеть любая мать, в том числе и простая крестьянка. 
Природосообразное воспитание, начатое в семье, должно затем про­
должаться в школе. Ум развивается в процессе работы собственной 
мысли, а не посредством механического усвоения чужих идей.
Центром педагогической системы Песталоцци является теория 
элементарного образования, согласно которой процесс воспитания 
должен начинаться с самых простых элементов и постепенно восхо­
дить ко все более сложному. Теория элементарного образования Пес­
талоцци включает физическое, трудовое, нравственное, умственное 
образование. Все эти стороны воспитания предлагается осуществлять 
во взаимодействии, чтобы обеспечить гармоническое развитие чело­
века.
Учение Песталоцци об умственном образовании богато и содер­
жательно. Исходя из своей основной идеи о гармоническом развитии 
человека, он тесно связывает умственное образование с нравственным 
воспитанием и выдвигает требование воспитывающего обучения.
Песталоцци полагает, что всякое обучение должно основываться 
на наблюдении и опыте и подниматься к выводам и обобщениям. 
В результате наблюдений ребенок получает зрительные, слуховые 
и другие ощущения, которые пробуждают в нем мысль и потребность 
говорить. Такая широкая постановка вопроса о двустороннем харак­
тере процесса обучения была во времена Песталоцци исторически 
прогрессивной. Она не потеряла своего значения и поныне. Но Песта-
лоцци иногда искусственно разобщал эти тесно связанные задачи 
и неправомерно выдвигал на первый план формальное развитие мы­
шления ребенка.
Песталоцци кардинально изменил содержание образования со­
временной ему начальной школы, включив в него чтение, письмо, 
арифметику с начатками геометрии, измерение, рисование, пение, гим­
настику, а также самые необходимые знания по географии, истории 
и естествознанию, существенно расширил учебный план начальной 
школы и создал новую методику обучения, которая помогает обога­
щать детей знаниями и развивать их умственные силы и способности.
Песталоцци упорно боролся с вербализмом, возмущался «...сло­
весной рассудочностью образования, способной формировать только 
пустых болтунов». Разум, указывал он, всего лучше развивается по­
средством занятий, связанных с трудом и практикой. В этом случае 
тотчас обнаруживаются всякие заблуждения, тогда как, наоборот, 
«при занятиях мнениями и книжными вопросами можно целую веч­
ность пережевывать одни слова» [46, с. 170]. Песталоцци считал, что 
школа, развивая способности детей, наполняя их ум знаниями, должна 
обязательно прививать им умения и навыки. От умения человека дей­
ствовать, утверждал он, зависит возможность осуществления того, че­
го требуют развитой ум и облагороженное сердце человека. Умение 
действовать развивается специальными систематическими упражне­
ниями, выполняемыми в порядке нарастающей трудности -  «от навы­
ка в крайне простых делах к навыку в крайне сложных» [46, с. 171].
Большой вклад в развитие теории образования внес Иоганн 
Фридрих Гербарт. Умственному образованию Гербарт придавал боль­
шое значение в деле воспитания. Он считал обучение главнейшим 
и основным средством воспитания; ввел в педагогику термин «воспи­
тывающее обучение». Гербарт говорил, что нет воспитания без обу­
чения, что он не признает обучения, которое не воспитывает.
Гербарт высоко ценил древние языки и математику, причем ма­
тематику главным образом как средство развития мышления, «силь­
ную гимнастику духа».
Выдающийся немецкий педагог Фридрих Вильгельм Адольф Ди- 
стервег был прогрессивным представителем германской буржуазно­
демократической педагогики середины XIX в. Важнейшим принци­
пом воспитания Дистервег вслед за Песталоцци считал природосооб-
разность. Природосообразность воспитания в его трактовке -  это сле­
дование за процессом естественного развития человека, учет возраст­
ных и индивидуальных особенностей школьника. Он призывал учи­
телей тщательно изучать своеобразие детского внимания, памяти, мы­
шления; видел в психологии «основу науки о воспитании». Большой 
заслугой Дистервега является его отношение к педагогическому опы­
ту как источнику развития педагогики. Он указывал на необходимость 
изучения массовой практики воспитания детей и работы мастеров пе­
дагогического труда.
В дополнение к принципу природосообразности Дистервег вы­
двинул требование о том, чтобы воспитание носило культуросообраз­
ный характер. Он писал, что «при воспитании необходимо принимать 
во внимание условия места и времени, в которых родился человек 
и предстоит ему жить, одним словом, всю современную культуру 
в широком и всеобъемлющем смысле слова...» [46, с. 176]. При этом 
он настаивал, чтобы естествознание и математика в должной мере 
вооружали учащихся необходимыми знаниями, готовили их к практи­
ческой деятельности.
В начальной школе, по мнению Дистервега, основное внимание 
необходимо уделять привитию навыков, развитию умственных сил 
и способностей и умения самостоятельно работать над усвоением учеб­
ного материала. Учитель должен обратить особое внимание на развитие 
всех органов чувств детей путем наглядного обучения. В средней шко­
ле, с точки зрения Дистервега, постепенно выдвигается вперед и мате­
риальная цель -  вооружение учащихся разносторонними и глубокими 
научными знаниями. Дистервег создал дидактику развивающего обу­
чения, ее основные требования он изложил в виде 33 законов и пра­
вил обучения. Он прежде всего настаивал на том, чтобы обучать при­
родосообразно, в соответствии с особенностями детского восприятия. 
Эффективность того или иного метода обучения определяется, по 
Дистервегу, тем, насколько он содействует возбуждению умственных 
сил учащихся. «Всякий метод плох, -  заявляет он, -  если приучает 
учащегося к простой восприимчивости или пассивности, и хорош, ес­
ли возбуждает в нем самодеятельность» [46, с. 177]. Для начального 
обучения Дистервег рекомендует «элементарный», или развивающий, ме­
тод, который возбуждает умственные силы учащихся, дает им возмож­
ность «искать, взвешивать, рассуждать и, наконец, находить» [46, с. 180].
По мнению Дистервега, «плохой учитель сообщает истину, хороший 
учит ее находить» [46, с. 180]. Обращаясь к учителю, он пишет: «Ты 
лишь до тех пор способен содействовать образованию других, пока 
продолжаешь работать над собственным образованием...» [46, с. 182]. 
Прогрессивные идеи Дистервега получили широкое распространение, 
в частности, и в России в середине XIX в.
Основоположниками учения научного коммунизма были Карл 
Маркс и Фридрих Энгельс. Они создали философию революционного 
пролетариата -  диалектический и исторический материализм. Маркс, 
говоря о том, что он понимает под воспитанием, на первое место ста­
вил умственное воспитание. Овладению теорией, наукой, образова­
нию основоположники марксизма придавали огромное значение. «В на­
уке нет широкой столбовой дороги, -  писал Маркс, -  и только тот мо­
жет достигнуть ее сияющих вершин, кто, не страшась усталости, ка­
рабкается по ее каменистым тропам» [65, с. 26]. Наука была для Мар­
кса, по выражению Энгельса, исторически движущей, революцион­
ной силой. Такое же большое значение придавал теории, науке и Эн­
гельс.
Под воспитанием, говорил Маркс, следует понимать три вещи: 
«Во-первых: умственное воспитание. Во-вторых: физическое воспи­
тание, такое, какое дается в гимнастических школах и военными уп­
ражнениями. В-гретьих: техническое обучение, которое знакомит 
с основными принципами всех процессов производства и одновре­
менно дает ребенку или подростку навыки обращения с простейшими 
орудиями всех производств» [65, с. 469].
В произведении «Анти-Дюринг» Энгельс раскрывает свои 
взгляды на содержание образования и методы учебной работы. Он 
подчеркивает, что кроме математики в системе общего образования 
большое внимание должно быть уделено физике, механике, астроно­
мии и химии. Энгельс требовал глубокого и серьезного изучения ка­
ждой науки. Он указывал на огромные успехи естествознания, кате­
горически возражал против описательного его преподавания [46].
Большой вклад в разработку проблемы взаимодействия науки 
и образования внес Джон Дьюи -  американский философ и педагог, 
представитель философского направления «прагматизм». Дьюи раз­
вил новый вариант прагматизма -  инструментализм, утверждающий, 
что всякая теория, всякая идея, раз она полезна данному индивиду­
уму, должна рассматриваться как «инструмент действия». Он разрабо­
тал прагматистскую методологию в области логики и теории позна­
ния. Центральное понятие в философии Дьюи -  это понятие опыта -  
всего того, что имеется в человеческом сознании, как врожденное, так 
и приобретенное.
По словам А. В. Якушева, «цель философии по Дьюи -  помочь 
человеку в потоке опыта двигаться по направлению к поставленной 
цели и достигать ее» [136, с. 201]. Согласно Дьюи, основная задача 
философии состоит не в том, чтобы, «...правильно используя опыт, 
добиваться единичных целей, а в том, чтобы с помощью философии 
преобразовать сам опыт, систематически совершенствовать опыт во 
всех сферах человеческой жизни» [136, с. 202].
Дьюи выделяет три пути совершенствования опыта:
1) социальную реконструкцию;
2) применение к опыту глубоко разработанных научных методов 
исследования;
3) совершенствование мышления.
Социальная реконструкция -  совершенствование самого общест­
в а -  является условием совершенствования опыта, поскольку значи­
тельная доля опыта накапливается внутри общества. Основной рычаг 
социальной реконструкции -  применение научных методов в сферах об­
разования и морали.
Дьюи разработал теорию научного метода как инструмента ус­
пешной человеческой деятельности, достижения целей. Открытие, 
сделанное Дьюи при разработке теории научного метода и учения 
о проблематичной ситуации, состоит в том, что достоверное знание 
и правильное использование научного метода приводят к превраще­
нию проблематичной ситуации в решенную -  ситуация приобретает 
иное качество. Следовательно, познание приводит к качественному 
изменению объекта познания -  познание изменяет само существова­
ние предмета познания. Призыв Дьюи обратить внимание на ребенка 
в педагогическом процессе и строить обучение исходя только из его 
интересов в конечном счете приводил к отказу от систематического 
обучения, к снижению роли научных знаний в воспитании детей. 
Недооценивая систематические знания, Дьюи считал, что «обучение 
посредством делания» только и может связать детей с жизнью.
Правильно подчеркивая роль трудового воспитания, Дьюи не 
связывал его с широким общим образованием. Его положение «обу­
чение посредством делания» приводило к недооценке научного обра­
зования учащихся, к снижению роли учителя, который является 
у Дьюи организатором, консультантом, но не руководителем процесса 
обучения.
Школа, по мнению Дьюи, не должна иметь постоянных учебных 
классов, программ, расписания. Подчеркивая интерес ребенка как ве­
дущее начало, Дьюи препятствовал плановой организации работы 
школы, противопоставлял самостоятельные исследования учащихся 
вооружению их научными систематическими знаниями. Дьюи сам не 
выдвигал метода проектов, но его мысли были использованы для раз­
работки этого метода обучения как универсальной формы организа­
ции учебных занятий в школах, что приводило к разрушению клас­
сно-урочной системы обучения.
Пол (Пауль) Карл Фейерабенд -  ученый, философ, методолог нау­
ки -  в своих книгах «Против метода» и «Наука в свободном обществе» 
отстаивал идею о том, что нет методологических правил, которые все­
гда используются учеными. Фейерабенд выступал против единого, ос­
нованного на традиции, научного метода, обосновывая это тем, что лю­
бой такой метод ставит некоторые пределы в деятельности ученых и, 
таким образом, ограничивает прогресс. Согласно его точке зрения, нау­
ка выиграла бы больше всего от некоторой «дозы» анархизма в научной 
теории. Он также считал, что анархизм в теории желателен, потому что 
это более гуманистический подход, чем другие научные системы, по­
скольку он не навязывает ученым жестких правил.
Один из критериев оценки научных теорий, который активно 
критикует Фейерабенд, -  это критерий последовательности. По его 
мнению, настаивание на том, чтобы новые теории последовательно 
продолжали старые, дает необоснованные преимущества старым тео­
риям, и преемственность по отношению к старым теориям не приво­
дит к тому, что новая теория лучше описывает действительность по 
сравнению с другой новой теорией, в которой такая преемственность 
не соблюдается. Другими словами, если нужно выбрать между двумя 
одинаково убедительными теориями, то выбор той из них, которая 
совместима со старой, уже недействительной теорией, будет скорее 
эстетическим выбором, нежели рациональным. «Знакомость» такой те­
ории ученым также может быть вредной, поскольку они не отбросят 
многие застарелые предубеждения при переходе к новой теории.
Такова была история взаимодействия науки и образования в Ев­
ропе начиная с Античности и заканчивая XIX в. В России тоже про­
блема взаимосвязи науки и образования ставилась и решалась опре­
деленным образом. Наиболее ярко эта взаимосвязь прослеживается 
начиная с XVII в.
Мысль о создании в Москве академии по образцу Киевской воз­
никла в конце 70-х гг. XVII в. Инициатором создания академии был при­
бывший в Москву из Белоруссии известный писатель и педагог Симеон 
Полоцкий. В 1682 г. он составил «Привилею» (учредительную грамоту) 
академии, но она сначала не была утверждена царем. По этому проекту 
в академию должны были приниматься только православные. Академия 
имела целью подготовку образованных людей, необходимых государст­
ву и церкви. Проектом намечалось преподавание «семи свободных на­
ук» (грамматики, риторики, диалектики, арифметики, геометрии, астро­
номии, музыки), богословия и «науки правосудия». Расширяя образова­
тельные задачи академии, проект в то же время возлагал на нее задачу 
быть блюстительницей православных канонов и оплотом борьбы с ере­
сями и отступничеством от православия.
О научности в образовании говорил известный русский ученый Ми­
хаил Васильевич Ломоносов. Сын крестьянина-помора, он учился снача­
ла у себя в селе близ Холмогор у домашних учителей по учебникам Смот- 
рицкого и Магницкого. Девятнадцати лет пешком пришел в Москву и, 
скрыв свое крестьянское происхождение, поступил в Славяно-греко-ла- 
тинскую академию, откуда был командирован как один из лучших уче­
ников в академическую гимназию в Петербург, а в 1736 г. направлен для 
продолжения образования за границу, где учился у крупнейших ученых.
В 1741 г. Ломоносов становится адъюнктом Петербургской ака­
демии наук, в 1745 г. -  профессором химии, а в дальнейшем -  акаде­
миком. Его деятельность была исключительно разносторонней и эф­
фективной; он создал ряд новых отраслей науки. «Соединяя необык­
новенную силу воли с необыкновенною силою понятия, Ломоносов 
обнял все отрасли просвещения... Историк, Ритор, Механик, Химик, 
Минералог, Художник и Стихотворец -- он все испытал и все про­
ник», -  писал А. С. Пушкин [46, с. 92]. Ломоносов явился создателем 
русской классической философии, основоположником философского
материализма, научного естествознания. Он открыл всеобщий закон 
природы -  закон сохранения материи и движения, который лежит в осно­
ве естествознания.
Известный просветитель-педагог второй половины XVIII в. Ни­
колай Иванович Новиков воспитывался в Московском университете, 
где формировалось его мировоззрение, а затем развернулась просве­
тительская деятельность. Новиков возглавил общественное движение 
по организации независимых от царской власти народных училищ, 
направляя общественную инициативу на создание школ для неприви­
легированного населения.
По мнению мыслителя, всякий человек тем полезнее государст­
ву, чем просвещеннее его разум, и Новиков настаивал на том, чтобы 
давать детям широкое и разностороннее умственное образование. Он 
считал, что образование должно не только обогащать разум детей но­
выми знаниями, но и развивать их способность мыслить. «Разум их 
должен быть не только упражняем и обогащаем разными познаниями, 
но и так упражняем, чтобы они мало-помалу приобретали способ­
ность исследовать и разбирать то, что они знать желают, удобно от­
личать истинное от ложного» [87, с. 90]. В журнале «Прибавление 
к Московским ведомостям» Новиков напечатал замечательную ста­
тью «О воспитании и наставлении детей. Для распространения обще­
полезных знаний и всеобщего благополучия». Это важнейший педа­
гогический труд своего времени, в котором рассматриваются вопросы 
физического, нравственного и умственного воспитания. Автор при­
зывал в нем к разработке педагогики как теории воспитания, утвер­
ждал, что уже накоплено много материалов для науки, которую мож­
но назвать педагогикой. Он стремился ознакомить широкий круг чи­
тателей его изданий, родителей и воспитателей с уже имеющимися 
в педагогике сведениями о том, как следует воспитывать детей.
Огромную роль в развитии русской прогрессивной обществен­
но-педагогической мысли в 30-40-е гг. XIX в. сыграли В. Г. Белин­
ский и А. И. Герцен. На основе революционно-материалистического 
мировоззрения они создали в русской педагогике революционно-де­
мократическое направление, которое отвечало интересам революци­
онного движения России.
Виссарион Григорьевич Белинский, выдающийся революционер- 
демократ, отразил в своих произведениях протест против крепостного 
права, защищал интересы крестьянства.
По его мнению, искусство воспитания в том и состоит, чтобы вы­
явить, развить, сформировать умственные спсобности детей. Он считал 
необходимым, чтобы учащиеся не только усвоили определенную сумму 
знаний, но и приобрели цельное научное мировоззрение, требовал лик­
видировать разрыв между наукой и учебными предметами, между тео­
рией и практикой. Энергично боролся Белинский за приближение науки 
к жизни.
Белинский определял индуктивный путь как основной путь обу­
чения. Он полагал, что переходить от анализа к синтезу, извлекать из 
примеров правила есть самая полезная система преподавания. Белин­
ский резко выступал против догматического обучения.
Нежелание педагогов обращаться к сознанию детей, злоупотреб­
ление механической памятью учеников неизменно вызывали резкую 
отповедь со стороны Белинского. Он требовал, чтобы общие правила 
и абстрактные понятия выводились учителем на глазах учеников, за­
креплялись в их сознании, чтобы весь процесс образования способст­
вовал формированию у подрастающего поколения сознательных убеж­
дений, основанных на глубоких научных знаниях [46].
Выдающийся представитель русского революционного движе­
ния, крупнейший политический деятель, блестящий публицист и та­
лантливый писатель Александр Иванович Герцен, как и Белинский, 
был представителем русской революционно-демократической педаго­
гической мысли 30-40-х гг. XIX в.
Герцен высказал очень ценные суждения о педагогических тео­
риях Руссо и Оуэна. Отмечая прогрессивное историческое значение 
этих теорий, он в то же время отчетливо показал и их недостатки. Он 
высмеивал сентиментально-романтические идеалы воспитания, про­
поведуемые Руссо, Песталоцци и другими педагогами, стоящими на 
позициях идеализма, отмечал, что человек, воспитанный в соответствии 
с их взглядами, не способен к жестокой, суровой борьбе, без которой 
передовые идеалы не могут быть воплощены в жизнь. Герцен крити­
ковал Руссо за изоляцию детей от окружающей жизни, игнорирование 
в системе умственного образования опыта, приобретенного человечест­
вом. «Как будто, -  говорил он, -  воспитание не есть привитие родовой 
жизни одному лицу» [20, с. 75].
Огромное значение в борьбе против деспотизма и общественно­
го произвола, за освобождение народа Герцен придавал науке. Он
страстно добивался распространения просвещения и знаний среди на­
рода, призывал ученых вывести науку из стен кабинетов, сделать ее 
достижения всеобщим достоянием. Придавая большое революциони­
зирующее значение просвещению, Герцен много внимания уделял 
умственному образованию, формированию материалистического ми­
ровоззрения. Важнейшим средством умственного образования он 
считал естествознание, которое научно объясняет то, что кажется та­
инственным, мистическим; естественные науки подрывают корни ре­
лигиозных заблуждений и предрассудков, располагают точными ме­
тодами изучения действительности. Герцен написал два специальных 
произведения, в которых объяснял подрастающему поколению явле­
ния природы: «Опыт бесед с молодыми людьми» и «Разговоры с деть­
ми». Эти произведения являются замечательными образцами талант­
ливого, популярного изложения сложных мировоззренческих про­
блем. Автор просто и живо разъясняет детям с материалистических 
позиций происхождение вселенной. Он убедительно доказывает важ­
ную роль науки в борьбе с ошибочными взглядами, предрассудками 
и суеверием и опровергает идеалистическое измышление о том, что 
в человеке отдельно от его тела существует еще и душа.
Герцен всемерно подчеркивал, что образование должно соответ­
ствовать развитию у учащихся самостоятельного мышления. Он осуж­
дал догматизм и формализм в работе школ, где «мысли, суждения... при­
виваются, как оспа», где детям вбивают «готовые истины» [20, с. 93]. По 
его мнению, образование есть результат упорного труда и собствен­
ных размышлений того, кто учится: «...в науке нет другого способа 
приобретения, как в поте лица» [20, с. 76].
Большой вклад в педагогику внес Николай Иванович Пирогов -  вы­
дающийся русский хирург. По окончании Московского университета (ме­
дицинского факультета) он прошел подготовку в Дерпте (Тарту) и после 
защиты диссертации на степень доктора медицины в течение двух лет за­
нимался в Германии усовершенствованием своих знаний. «Быть челове­
ком -- вот к чему должно вести воспитание», -  писал Пирогов, указывая, 
что для этого все до известного возраста, когда определяются склонность 
и способности, «...должны пользоваться плодами одного итого же нрав­
ственно-научного просвещения» [90, с. 93].
К преподаванию в высшей школе Пирогов предлагал привлечь 
крупных ученых, рекомендовал уделять особое внимание беседам
профессоров со студентами, проводить семинары, просеминары и прак­
тические занятия и всячески развивать у студентов навыки углубленной 
самостоятельной работы.
Николай Гаврилович Чернышевский и Николай Александрович 
Добролюбов в системе воспитания человека важное место отводили 
общему образованию, которое должно заложить твердые основания бу­
дущей деятельности человека независимо от той специальности, ко­
торую он изберет в дальнейшем. Общее образование, говорили они, есть 
фундамент, на котором строятся специальные знания.
Революционеры-демократы придавали умственному образова­
нию важнейшее значение в системе подготовки человека к жизни 
и считали, что оно должно вооружить учащихся основательными и раз­
носторонними знаниями о природе и обществе. Опираясь на эти зна­
ния, учащиеся должны иметь ясные и правильные представления о яв­
лениях природы и общественной жизни, успешно бороться с суеверия­
ми и предрассудками, правильно определить свое место в жизни и на­
метить пути своей практической деятельности.
Чернышевский и Добролюбов полагали, что организация, методы 
и приемы обучения должны всемерно содействовать успешному овла­
дению учащимися разнообразными знаниями, всестороннему разви­
тию их духовных сил и способностей, формированию у них правиль­
ных убеждений. Большое значение они придавали самостоятельной ра­
боте учащихся (в том числе самостоятельному чтению) как важному 
средству развития их мышления, а также привития им навыков и уме­
ний самостоятельного приобретения знаний.
Значительный вклад в разработку проблемы научности в образо­
вании внес Константин Дмитриевич Ушинский -  основатель педаго­
гической антропологии.
Ушинский подошел к разработке теории педагогики как широко 
образованный мыслитель, вооруженный глубокими научными знания­
ми о человеке как предмете воспитания. Он указывал, что теория педа­
гогики должна быть основана на использовании законов анатомии, фи­
зиологии, психологии, философии, истории и других наук. Она должна 
открывать законы воспитания, а не ограничиваться педагогическими 
рецептами. Ушинскому хорошо была знакома педагогика его времени. 
«Если педагогика хочет воспитывать человека во всех отношениях, то 
она должна прежде узнать его тоже во всех отношениях», -  заявлял он
[120, с. 23]. Осуществляя это требование, Ушинский написал капи­
тальный труд «Человек как предмет воспитания» в двух томах и, пред­
полагая издать третий том, собрал и подготовил материалы для него, 
но ранняя смерть прервала его плодотворную работу.
Николай Феодосьевич Левицкий- методист первоначального 
обучения -  в своих общепедагогических и методических статьях, пе­
чатавшихся в «Циркулярах Киевского учебного округа» за 1867- 
1869 гг., а также в устных выступлениях перед учителями противо­
поставлял существовавшей начальной школе с ее официальным обу­
чением и чисто внешним надзором за поведением детей новую шко­
лу, которая должна развивать детский ум, давать учащимся научные 
знания, будить в детях стремление к полезной деятельности и самооб­
разованию, осуществлять физическое, эстетическое и нравственное 
воспитание, удовлетворять требованиям народной жизни.
Большой популярностью среди народных учителей пользовались 
в рассматриваемый период работы Василия Порфирьевича Вахтерова, 
особенно работы в области методики начального обучения. Вахтеров, 
следуя Ушинскому, считал, что педагогика как наука должна разви­
ваться, учитывая законы, открытые физиологией и психологией.
Вахтеров широко применял педагогический эксперимент, про­
веряя в естественных школьных условиях эффективность различных 
методов и приемов обучения. Настаивая на введении наглядного обу­
чения, он рекомендовал вместе с тем, чтобы на уроках уделялось 
большое внимание развитию мыслительных способностей детей пу­
тем активной переработки в их сознании приобретенных знаний, счи­
тал необходимым пользоваться сравнением, применять анализ и син­
тез, вести детей к выводам и умозаключениям.
Вступление в период социализма, бурный рост науки и техники по­
ставили перед советской школой сложную проблему модернизации со­
держания и методов обучения. Необходимо было на новой основе при­
вести в соответствие достижения науки и практики с содержанием пре­
подаваемых в школе основ наук. Новые учебные программы для началь­
ных классов более, чем прежние, были направлены на развитие умствен­
ных сил детей. Учебный материал преследовал цель развивать мышление 
учащихся, их способность к обобщениям, будить интерес к собственным 
поискам правильных выводов из наблюдаемых фактов. Программы на­
чальных классов направляли внимание учителей на организацию само­
стоятельной работы учащихся, на повышение культуры их учебного тру­
да. В связи с переходом на новое содержание обучения в учебном плане 
несколько изменилось соотношение между гуманитарным и естественно­
научным циклами наук в пользу последнего.
1.2. Понятие, сущность и роль образования 
в современном обществе
Под категорией «сфера общественной жизни» понимают офор­
мленную, устойчивую область человеческой деятельности, удовлет­
воряющую определенные потребности общественного и личностного 
характера. Эта категория включает в себя такие элементы, как дея­
тельность, отношения, субъекты деятельности. Основными сферами 
жизни общества являются экономическая (материальная), социальная, 
духовная и политико-управленческая. Это одно из условных делений, 
и оно может дополняться, варьироваться, но суть останется в основ­
ном прежней. Сферный подход хотя и носит условный характер, но от­
ражает в основных чертах структуру современного общества.
Социальная сфера жизни общества связана с удовлетворением 
потребностей человека в жилье, пище, одежде, образовании, поддер­
жании здоровья. Человек должен удовлетворять свои пять уровней по­
требностей, которые выделил А. Маслоу. Социальная сфера тесным обра­
зом связана с благосостоянием общества и личности. Социальная сфера 
общества удовлетворяет потребности людей в материальных и духов­
ных товарах и услугах, образовании, осуществляет социальную защиту, 
здравоохранение, защиту от чуждых и опасных явлений природы. Эф­
фективность системы социальной защиты, являющейся функцией госу­
дарства, немыслима без развитой системы образования. Совместить 
образование с суверенитетом рынка наилучшим образом позволяет си­
стема высшего образования. В условиях рыночных экономических 
отношений государство должно особое внимание обращать на систе­
му образования в стране, на интеллектуальный потенциал своего наро­
да. Таким образом, необходимо проанализировать образование в струк­
туре социальной жизни общества, а также выявить его особенности как 
социального института.
Для любой концепции понятийно-терминологический аппарат 
определяет язык составляющей ее теории и призван предельно точно
отражать онтологическую сторону научного знания в области ключе­
вой проблемы. Кроме того, перечень понятий должен соответствовать 
главным компонентам (разделам, этапам и т. д.) изучаемого объекта, 
а также его методологической основе, что влечет за собой необходи­
мость использования специфической терминологии. Такое построение 
понятийного аппарата научной концепции позволяет содержательно от­
разить педагогическую действительность с точки зрения изучаемого 
объекта. При этом в ограниченном объеме допускается привлечение 
терминологии смежных научных теорий. Таким образом, весь поня­
тийно-терминологический аппарат педагогической концепции должен 
подразделяться на две группы: основные и вспомогательные понятия. 
Основные понятия позволяют выразить самые общие идеи концеп­
ции, представить позицию автора. Данная группа немногочисленна. 
Вторая группа более обширна [105, с. 295].
Научное познание осуществляется посредством абстрагирующей 
деятельности мышления, а знания об объекте закрепляются в специфи­
ческих языковых формах -  понятиях [21, с. 371-372]. Само мышление 
представляет собой процесс оперирования понятиями, благодаря кото­
рым оно и приобретает характер обобщенного отражения действитель­
ности [16, с. 22].
Понятие -  это целостная совокупность суждений, т. е. мыслей, 
в которых что-либо утверждается об отличительных признаках иссле­
дуемого объекта. Ее ядром являются суждения о наиболее общих 
и в то же время существенных признаках этого объекта. В каждом 
понятии имеется содержание. Под ним понимается совокупность от­
личительных признаков, ядром которой являются существенные при­
знаки, и объем, под которым понимается совокупность предметов, 
отображенных в данном понятии [52, с. 456].
Традиционно декларируемое педагогикой соотношение основ­
ных ее категорий «воспитание» и «образование» может быть выраже­
но через следующее утверждение: область научного познания педаго­
гики- воспитание (как социальная функция, социальное формирова­
ние, управление развитием личности), одним из средств (путей, кана­
лов) осуществления которого является образование как процесс овла­
дения знаниями, т. е. образование интересовало педагогику постоль­
ку, поскольку через него осуществляется воспитание [130, с. 304].
В настоящее время соотношение этих категорий меняется. При 
определении понятия «образование» делается попытка актуализиро­
вать внутреннюю форму слова «образование» -  «создание образа». 
Понятие «образование» восходит к понятию «образ», которое означа­
ет ясно очерченные контуры того или иного предмета, явления. Обра­
зовывать -  значит совершать действия по выработке соответствующего 
образа. Таким образом, образование можно определить как процесс вы­
работки или формирования соответствующего образа. Но это самое 
общее представление о понятии.
Существует множество мнений об определении сущности дан­
ного понятия. В педагогической литературе понятие «образование» 
относится прежде всего к процессу передачи и усвоения знаний, уме­
ний, навыков, формирования познавательных интересов и способнос­
тей, к специальной подготовке к профессиональной деятельности [103]. 
Образование, включая только воспитание при отсутствии знаний, оста­
ется абстрактным, идеализированным. Реальным оно становится тогда, 
когда сопровождается упорной учебой, получением знаний и в обще­
культурных сферах, и по конкретному предмету, а также формированием 
навыков и умений в избранной узкой специальности [105, с. 295-296].
В «Толковом словаре служебных частей речи русского языка» 
под образованием понимается:
1) процесс получения систематизированных знаний; обучение, 
просвещение;
2) совокупность знаний, полученных в процессе, в результате обу­
чения;
3) уровень, степень познаний; образованность [36, с. 120].
Образованность выступает в качестве уровня образования как со­
вокупности знаний, полученных в процессе обучения. Второй смысл это­
го термина отождествляет образованность и такие явления, как про­
свещенность и культура. Безусловно, эти смыслы имеют место в оп­
ределении содержания образования, но не исчерпывают его.
Из приведенных выше определений следует предельно общее 
понимание термина «образование», а в последнем определении и во­
обще происходит отождествление образования и образованности. Вряд 
ли можно с этим согласиться. Это отождествление возможно лишь 
в предельном обобщении, но для выделения сущностных характерис­
тик оно едва ли может быть полезным. Хотя, если понимать образо­
ванность как результат процесса образования, тогда этот смысл на­
полняется вполне определенным и важным содержанием.
Более приемлемым и научно обоснованным можно признать 
подход, обозначенный в «Большом энциклопедическом словаре»: об­
разование понимается как процесс развития и саморазвития личности, 
связанный с овладением социально значимым опытом человечества, 
воплощенным в знаниях, умениях, творческой деятельности и эмоцио­
нально-ценностном отношении к миру; необходимое условие сохра­
нения и развития материальной и духовной культуры [7, с. 1140]. В дан­
ном определении выделяются важнейшие характеристики, смысл и пер­
спективы получения определенного уровня образования и обретения 
индивидом сущностного признака образованности. Особенно ценным 
является акцент, сделанный на понимании образования как процесса 
саморазвития личности. Через понятие саморазвития личности как 
творческой деятельности можно перейти от определения процесса 
образования к одной из сущностных характеристик человека и обра­
титься к понятию «образованность». Образованность является пред­
посылкой формирования иных сущностных характеристик человека, 
таких как интеллигентность, цивилизованность, культурность.
Наиболее адекватно современным тенденциям термин «образо­
вание» определен в Законе РФ «Об образовании»: образование отра­
жает целенаправленный процесс воспитания и обучения в интересах 
человека, общества, государства, сопровождающийся констатацией 
достижения гражданином (обучающимся) установленных государст­
вом образовательных уровней (образовательных цензов) [81, с. 3].
Термин «образование» употребляется для обозначения несколь­
ких понятий. Обобщив эти значения, можно выделить следующие его 
основные смыслы:
1) целенаправленный процесс овладения знаниями, умениями, 
навыками;
2) совокупность систематических знаний, умений и навыков как 
результат целенаправленного процесса овладения ими.
В последнее время ряд авторов сделали попытки выделить еще 
одно значение термина «образование». В. С. Безрукова в авторском «Сло­
варе нового педагогического мышления» определяет его следующим 
образом: «...специально организованная целенаправленная система вос­
питания и обучения человека, обеспечивающая его развитие. Под обра­
зованием также понимается вся совокупность знаний, навыков и уме­
ний, полученных человеком в этой системе, и достигнутый уровень 
его развития» [5, с. 59].
Б. С. Гершунекий настаивает на том, что в наиболее общем виде 
образование может и должно рассматриваться в следующих четырех 
аспектах;
• образование как ценность;
• образование как система;
• образование как процесс;
• образование как результат [23, с. 173].
Г. Д. Бухарова считает, что данный подход широко обсуждается 
и достаточно полно раскрыт в педагогической литературе. При таком 
подходе в центре внимания находятся знания как результаты духов­
ного богатства человечества, накопленного им в историческом опыте. 
Это знаниево-ориентированный подход, который нельзя умалять 
и который способствует социализации человека. Но нередко при этом 
знания поглощают самого человека, заслоняя его личность. Г. Д. Буха­
рова анализирует образование как феномен. Она полагает, что образо­
вание следует рассматривать как компонент культуры человека и как 
накопленный человеческий капитал [9, с. 85].
Современная культурная ситуация требует существенного анали­
за традиционных образовательных парадигм, которые сегодня оказы­
ваются уже несостоятельными в смысле обеспечения развития любого 
цивилизованного общества. Еще вначале XXв. Ф.Ницше, 3 .Фрейд,
О. Шпенглер и целый ряд других выдающихся мыслителей со всей оп­
ределенностью заявили об исключительной враждебности европей­
ской культуры человеку и неизбежности ее сокрушительного краха, 
что позднее было подтверждено многими событиями прошедшего сто­
летия. В настоящее время мы можем наблюдать крах тоталитарности 
и авторитаризма во всех сферах человеческой деятельности, особенно 
отчетливо проявившийся в последнее десятилетие на так называемом 
советском и постсоветском пространстве. Этот процесс, конечно, не 
мог не затронуть и такую определяющую сферу жизни общества, как 
образование, сделав его привычные содержание и формы неприемле­
мыми. Уже сейчас мир в целом становится многополярным и поли- 
культурным, а ведущими тенденциями современного образования яв­
ляются гуманизация и гуманитаризация, диалогизм и проектность.
Состояние образования в современном мире сложно и противо­
речиво. С одной стороны, образование в XX в. стало одной из самых важ­
ных сфер человеческой деятельности; огромные достижения в этой 
области легли в основу грандиозных социальных и научно-технологи­
ческих преобразований, характерных для уходящего века. С другой сто­
роны, расширение сферы образования и изменение ее статуса сопро­
вождаются обострением проблем в этой сфере, что свидетельствует 
о кризисе образования. И наконец, в последние десятилетия в процес­
се поисков путей преодоления кризиса образования происходят ради­
кальные изменения в этой сфере и формирование новой образова­
тельной системы.
Место образования в жизни общества во многом определяется той 
ролью, которую играют в общественном развитии знания людей, их 
опыт, умения, навыки, возможности развития профессиональных и лич­
ностных качеств. Значимость этой роли стала возрастать во второй по­
ловине XX в., а в его последние десятилетия она принципиально из­
менилась. Информационная революция и формирование нового типа 
общественного устройства -  информационного общества -  выдвигают 
информацию и знание на передний план социального и экономическо­
го развития. Изменения в сфере образования неразрывно связаны с про­
цессами, происходящими в социально-политической и экономической 
жизни мирового сообщества. Именно с этих позиций попытаемся вы­
делить и проанализировать основные тенденции развития мирового 
образования.
По мере общественного развития отчетливо проявляется сле­
дующая тенденция: в качестве источника прибыли все чаще высту­
пают знания, инновации и способы их практического применения. То, 
что знание начинает занимать ключевые позиции в экономическом 
развитии, радикально изменяет место образования в структуре обще­
ственной жизни, соотношение таких ее сфер, как образование и эко­
номика. Приобретение новых знаний, информации, умений, навыков, 
утверждение ориентации на их обновление и развитие становятся фун­
даментальными характеристиками работников в постиндустриальной 
экономике.
Новый тип экономического развития, утверждающийся в инфор­
мационном обществе, вызывает необходимость для работников не­
сколько раз в течение жизни менять профессию, постоянно повышать
свою квалификацию. В информационном обществе сфера образования 
в значительной степени пересекается с экономической сферой жизни 
общества, а образовательная деятельность становится важнейшим ком­
понентом его экономического развития.
Последние десятилетия характеризуются ускорением обновляе- 
мости технологий и знаний в различных сферах деятельности челове­
ка. Школьного и даже вузовского образования сегодня уже надолго не 
хватает. Президент корпорации «Дженерал Моторе» говорит об этом 
так: «Нам нужны специалисты не с четырех и даже с шестилетним, 
а сорокалетним образованием» [48, с. 43]. Развитие концепции непре­
рывного образования, стремление реализовать ее на практике обостри­
ли в обществе проблему образования взрослых. Произошло радикаль­
ное изменение взглядов на образование взрослых и его роль в совре­
менном мире. Оно рассматривается сейчас как магистральный путь 
преодоления кризиса образовательной системы, формирования адек­
ватной современному обществу системы образования.
Превращение знаний в основной общественный капитал, воз­
растание выгод, связанных с получением знаний, заключается в том, 
что эти выгоды получает человек, который потребляет данный «то­
вар», общество в целом и конкретные предприятия.
Выпускнику современной школы нужны не сумма знаний и уме­
ний, а способности к их получению; не исполнительность, а иници­
атива и самостоятельность. Саморазвитию научить напрямую нельзя -  
эта способность не передается. Но педагог может создать условия для 
«выращивания» этой способности. Умение создать такие условия ста­
новится профессиональным требованием к педагогу. Педагог-профес­
сионал- это уже не транслятор предметных знаний, он становится 
организатором учебной работы по решению творческих задач, много­
плановой социально значимой деятельности подростков и юношей.
В Концепции модернизации российского образования на период 
до 2010 г. одним из важных положений обновления содержания обра­
зования провозглашается компетентностный подход. Компетентност- 
ный подход в образовании предполагает приоритетную ориентацию на 
реализацию целей образования (обучаемость, самоопределение, само­
актуализация, социализация и развитие индивидуальности). В каче­
стве инструментальных средств достижения этих целей выступают 
принципиально новые образовательные конструкты: компетентности 
и компетенции.
Обсуждая проблему оценки качества образования на основе об­
разовательных стандартов, известные ученые солидарны в том, что 
сводить образованность к системе знаний, умений и навыков непра­
вомерно. В качестве дополнительных интегративных показателей 
предлагаются компетентности и компетенции (А. С. Белкин, Э. Ф. Зеер, 
И. А. Зимняя, А. В. Хуторской, С. Е. Шишов и др.). Признавая необхо­
димость усиления развивающего компонента образования, ученые 
констатируют сложность определения уровня сформированности этих 
интегративных показателей. Часто они трактуются как синонимы. 
В материалах, определяющих основные направления стратегии мо­
дернизации образования России, четкого разграничения данных поня­
тий нет [9, с. 87].
Компетентность -  интегративное качество личности, сформиро­
ванное на основе совокупности предметных знаний, умений, опыта, 
отраженных в теоретико-прикладной подготовленности к их реализа­
ции в деятельности на уровне функциональной грамотности [9, с. 86].
В отечественной педагогике и психологии исследуются профес­
сиональная компетентность (А. К. Таркович), педагогическая компе­
тентность (Л. М. Митина), коммуникативная компетентность (Л. А. Пет­
ровская) и др.
Внедрение компетентносгного подхода в учебный процесс предпо­
лагает разработку интегрированных учебных курсов, в которых пред­
метные области знания соотносятся с различными видами компетент­
ности, расширение в структуре учебных программ по общеобразова­
тельным дисциплинам межпредметного компонента (межпредметные 
задачи, которые не могут быть решены средствами одного предмета).
Компетенция рассматривается как синтез когнитивного, предмет­
но-практического и личностного опыта, как способность человека реали­
зовывать компетентность в конкретной практической деятельности (ком­
петентность в действии). Понятие «компетенция» выступает в качестве 
центрального понятия модернизации содержания образования, так как 
объединяет в себе интеллектуальную и прикладную составляющие ре­
зультата образования, интегрирует близкородственные знания и умения, 
относящиеся к широким сферам культуры и деятельности.
Компетентностный подход в образовании не отрицает необхо­
димости формирования знаниевой базы (компетентности), речь идет 
о компетенции как интегральном результате данного процесса.
Подход к образованию как системе предполагает наличие сово­
купности преемственных образовательных программ и государствен­
ных образовательных стандартов, сети реализующих их образователь­
ных учреждений, органов управления образованием. Так понимается 
образование в Законе РФ «Об образовании». Данная позиция может 
быть названа управленческой.
Наиболее важным является рассмотрение образования с пози­
ции ценностного подхода. Меняются функции образования и воспита­
ния, они становятся шире, чем только обучение, подготовка человека 
к какому-либо виду трудовой деятельности.
Б. С. Гершунский делает акцент на аксиологическом значении 
образования. Он считает, что менталитет является высшей ценностью 
образования. В нем воплощаются глубинные основания мировос­
приятия, мировоззрения и поведения человека. Он находится в тесной 
связи с результатом образования и в результативности образования 
занимает иерархически высшую ступень (грамотность- образован­
ность -  компетентность -  культура -  менталитет). Образованность явля­
ется предпосылкой формирования не только компетентности, но и иных 
сущностных характеристик человека, таких как интеллигентность 
и цивилизованность. Утверждается личностно ориентированный под­
ход, при котором образование выступает как достояние определенной 
личности.
Актуализация ценностных подходов к образованию определяет­
ся рядом факторов, к числу которых относятся аксиологизация миро­
вого образовательного процесса, кризис современного образования, 
переход к гуманистической образовательной парадигме.
Аксиология образования основана на гуманистических и этичес­
ких принципах, и образованию отводится ведущая роль в решении 
глобальных проблем современности.
Образование, как полагает Б. С. Гершунский, -  это специально ор­
ганизованная и тщательно продуманная среда жизнедеятельности детей, 
молодежи и взрослых, которая из поколения в поколение передает, за­
крепляет и обогащает личностно и общественно ценные глубинные мен­
тальные качества, и напротив, корректирует нежелательные с точки зре­
ния соответствующей системы критериев ментальные характеристики 
как личности, так и общества в целом [21]. В этом случае образование 
следует рассматривать в здоровьесберегающем аспекте.
Для обоснования ценностей и целей образования первостепен­
ное значение имеют такие понятия, как «менталитет» и «толерант­
ность» [9, с. 88].
Толерантность является важнейшим качеством человека в аспекте 
сохранения цивилизации. Развитию толерантности способствуют знания, 
открытость, общение и свобода мысли, совести, убеждений. Наиболее 
эффективным средством предупреждения нетерпимости, как подчерки­
вается в Декларации принципов терпимости (1995), является воспита­
ние [9, с. 89].
Только опора на образованность общества, на сформированность 
нового качества человеческого капитала позволит России сохранить 
свое место в ряду государств, способных оказывать влияние на мировые 
процессы.
Интересен подход к образованию как компоненту культуры че­
ловека. Культура и образование находятся в тесной связи друг с дру­
гом. Образование, с одной стороны, является средством трансляции 
культуры, а с другой -  способствует формированию новой культуры.
Состояние современного образования характеризуется сменой 
педагогической парадигмы.
В настоящее время область образования становится приоритет­
ной, а содержание образования выступает одним из факторов эконо­
мического и социального прогресса общества и должно быть ориен­
тировано на обеспечение самоопределения личности, создание усло­
вий для самореализации человека как в личностном, так и в профессио­
нальном плане. Образование нацелено на обеспечение адекватного 
мировому сообществу уровня общей и профессиональной культуры 
каждого отдельно взятого человека, уровня умственного развития лич­
ности, ее профессиональной квалификации и профессиональной ком­
петентности.
Новая трактовка категории образования в Законе РФ «Об обра­
зовании» привела к возможности рассматривать его с позиции не 
только личностно ориентированного, но и человекоцентрированного 
подхода.
Целесообразно рассмотрение образования с позиции единства 
образования, воспитания и обучения как основных категорий педаго­
гической науки. Достижения в каждой составляющей оцениваются че­
рез уровни образованности и воспитанности.
Центральной идеей образования признана идея непрерывного 
развития человека как субъекта деятельности. Понимание развития 
как непрерывного процесса следует соединить с принципом разви­
вающего обучения, ориентацией образовательной деятельности не 
только на познание мира, но и на его преобразование. Этим обуслов­
лен переход к открытой системе образования. Открытость как новое 
условие функционирования современной системы образования Рос­
сии предполагает ее широкое взаимодействие с социумом, органиче­
скую включенность в рыночные отношения [82, с. 92-93].
Новое общество, в котором знания становятся капиталом и эко­
номическим ресурсом, предъявляет новые требования к образованию. 
Сегодня необходимо переосмыслить критерии образованности чело­
века. Важнейшим из них становится умение быстро ориентироваться 
в потоке информации, анализировать, оценивать ее и применять на 
практике. Но для реализации новых технологий, инновационных мо­
делей требуются работники, обладающие научным стилем мышления. 
Поэтому стремление к науке и научным исследованиям сугубо прак­
тических работников является общемировой тенденцией [60, с. 6].
Глобальная цель образования -  всестороннее развитие личности. 
Сегодня это положение подвергается критике и считается чрезмерно 
идеализированным, а потому недостижимым. Вот почему в прогрес­
сивной педагогике прочно утвердилось положение о том, что к опре­
делению целей образования, его содержания и структуры нужно под­
ходить с позиций современной концепции человека. Человек -  систе­
ма динамическая, существующая, становящаяся личностью и проявля­
ющаяся как личность в процессе взаимодействия с окружающей сре­
дой. Согласно исходным позициям в отношении моделирования анти- 
энтропийных систем динамика личности должна анализироваться 
в двух планах: во-первых, в плане деятельности, во-вторых, в плане 
времени -  как постоянное изменение свойств и качеств человека, 
в том числе и его развитие, рассматриваемое в онтогенетическом ас­
пекте. Такой подход важен для педагогического исследования, так как 
педагогика занимается именно динамикой личности, т. е. проблемами 
становления личности, ее всестороннего развития с целью подготовки 
к жизни, к различным видам практической деятельности.
Деятельность рассматривается как высшая форма существова­
ния человека. Одна из основных функций человека -  сохранение и раз­
витие общества, поскольку это необходимое условие самого бытия 
человека. Деятельность обеспечивает воспроизводство сверхприрод- 
ных условий бытия человека- социальных отношений, культуры 
и его самого как биосоциального существа. Э. С. Маркарян подчерки­
вает, что «для понимания деятельности как реального процесса функ­
ционирования системы необходимо, прежде всего, абстрагирование 
двух качественно различных аспектов ее рассмотрения. Во-первых, 
аспекта актуализации механизмов, благодаря которым стимулируется, 
программируется и осуществляется активность субъектов действия, и, 
во-вторых, аспекта, выделяющего различные целостные участки на­
правленных усилий этих субъектов. Например, когда мы направляем 
наши усилия на решение какой-либо задачи (производственной, вос­
питательной, управленческой и т. д.), то для ее осуществления вклю­
чаются в действие многообразные механизмы (физиологические, пси­
хические, речевые, орудийные и т. д.), мотивирующие деятельность, 
задающие ей цели и служащие средствами ее осуществления» [64, с. 82]. 
Таким образом, выделяют два основных плана деятельности всякого 
конкретного человека:
1) виды деятельности в их извне заданной «технологической» 
конкретике, выполняемые человеком, включенным одновременно 
в различные общественные отношения; в самом широком смысле эти 
виды деятельности подразделяются на общие для всех людей и специ­
альные (профессиональные);
2) виды (стороны) деятельности, инвариантные первым, обеспе­
чивающие эффективность действий в различных сферах приложения 
усилий человека (нравственный, умственный и другие аспекты дея­
тельности).
Становление личности состоит в прогрессивном изменении ка­
честв человека, т. е. включает в себя:
• развитие функциональных механизмов психики;
• усвоение опыта личности;
• воспитание типологических свойств личности.
Этот триединый процесс становления личности и его результат 
принято именовать образованием личности или просто образованием 
[60, с. 16].
Кроме общих закономерностей формирования сторон личности 
нужно учитывать и индивидуальные особенности каждого человека.
Поэтому оптимизация учебно-воспитательного процесса может быть 
достигнута лишь при условии учета как общих закономерностей 
формирования личности, так и индивидуальных особенностей уча­
щихся, развития способностей, интересов и склонностей каждого че­
ловека. Причем фактор индивидуализации пронизывает весь процесс 
обучения, сказываясь и на его общей структуре. Именно поэтому в об­
разовании выделяют его «ядро», обязательное для всех обучаемых, 
и занятия по выбору.
Значительную роль в современной концепции образования игра­
ет положение, касающееся ведущего вида деятельности, обеспечи­
вающего необходимые условия для успешного развития и воспитания 
личности. Такой деятельностью является учение, сочетающееся с дру­
гими видами деятельности (трудовой, игровой и т. д.).
Образование личности представляет собой прогрессивную линию 
движения человека от рождения до старости, т. е. изменение его пара­
метров, свойств и качеств во времени. Понятие «образование» -  сино­
ним понятий «становление личности» и «воспитание» (в широком педа­
гогическом смысле).
Человек в период своего становления, в том числе и в школьном 
возрасте, должен быть помещен в определенные условия, обеспечи­
вающие всемерное развитие всех сторон его личности с учетом гене­
тической программы и в соответствии с социальной программой. Это 
и называется системой образования [60, с. 20].
В оценке важности образования в современном и, главное, в буду­
щем обществе Б. Шнайдер в выступлении на заседании Римского клуба 
предложил проект активной жизни в Европе на горизонте 2020 г. Этот 
проект был предложен в связи с тем, что в настоящее время в развитых 
странах существенно сокращается объем работы и растет число безра­
ботных.
Активная жизнь будет отмечена двумя долгими периодами обу­
чения. Дошкольный, школьный и университетский курсы обучения 
люди будут проходить с 2 до 25-26 лет; второй период обучения -  
между 45 и 50 годами. Кроме того, на протяжении всей профессио­
нальной жизни каждый работающий должен периодически повышать 
квалификацию в течение двух месяцев [129, с. 271].
В педагогической литературе понятие «образование» относится 
прежде всего к передаче и усвоению знаний, умений и навыков, фор­
мированию познавательных интересов и способностей, к специальной 
подготовке к профессиональной деятельности [87].
И. Ф. Харламов подчеркивает, что в настоящее время в образо­
вании выделяются три основные разновидности: общее, политехниче­
ское и профессиональное [124].
Результатом образования (обучения, развития и воспитания) яв­
ляется личность. Личностью не рождаются, личностью становятся. 
Результатом образования является и образованность.
Образование -  это общественно организуемый и нормируемый 
процесс постоянной передачи предшествующими поколениями по­
следующим социально значимого опыта, представляющий собой в он­
тогенетическом плане процесс становления личности в соответствии 
с генетической и социальной программами.
Согласно позиции Л. В. Занкова, образование представляет собой 
триединый процесс: усвоение опыта, воспитание качеств поведения, 
физическое и умственное развитие. Это триединство особое: процесс 
обучения непосредственно направлен на усвоение учащимися опыта; 
воспитание же и развитие осуществляются опосредованно. Вот поче­
му в результате отдельного занятия можно зафиксировать сдвиг в зна­
ниях учащихся и даже в умениях. Сдвига же в воспитании и развитии 
за одно занятие мы не обнаружим [39, с. 7].
Становление личности -  это процесс, детерминируемый генети­
ческой программой и той частью общечеловеческой культуры, кото­
рую усваивает индивид. П. И. Пидкасистый считает, что образова­
ние -  это процесс усвоения опыта, воспитания и развития, запрограм­
мированный с учетом генетической программы и в соответствии 
с тем объемом передачи культуры, который определяется потребно­
стями общества, процесс, направляющий и детерминирующий ста­
новление личности [89, с. 35].
Формой хранения, коммуникации и трансляции (наследования) 
общественного сознания являются общественные знания. В самом об­
щем виде знания определяются как продукт познания. В то же время 
знания можно подразделить на следующие группы:
• общественные знания как продукт общественно-историческо­
го познания. Общественные знания существуют объективно, незави­
симо от каждого конкретного человека -  в книгах, Интернете, других 
носителях информации;
• индивидуальные знания как принадлежность каждого кон­
кретного человека.
А. М. Новиков отмечает, что индивидуальные и общественные 
знания принципиально отличаются. Во-первых, они различны по объему: 
один человек не может знать все. Во-вторых, у индивида есть знания 
в виде ощущений, восприятий, на основе которых он и осваивает обще­
ственные знания в виде понятий, теорий и т. д. В-третьих, индивидуаль­
ные знания человека неразрывно связаны с эмоциями, мотивами, ценно­
стными ориентациями и т. д. В основе развития индивидуальных знаний 
человека лежит общественное сознание в его формах (язык, мораль, нау­
ка), носителем которых являются общественные знания [78].
«Основная образовательная задача школы -  обеспечить актив­
ное, сознательное, прочное и систематическое усвоение школьниками 
основ наук» [56, с. 24]. «Знания -  это результат познания объективно­
го мира, т. е. коллективный опыт человечества, взятый в обобщенной 
форме» [31, с. 7]. Это положения, характерные для советской системы 
обучения, которые сегодня вряд ли приемлемы. Основная цель учения 
сводилась и нередко сводится сейчас к освоению обобщенных ре­
зультатов того, что создано предшествующим опытом человечества. 
Важнейшим компонентом развития человека в процессе обучения яв­
ляется овладение процессом, способами и средствами деятельности, 
а не только усвоение знаний. И учение как процесс состоит в том, что 
обучающийся не только усваивает конкретные знания, но и овладева­
ет деятельностью [76, с. 57]. Овладение способами мыслительной 
деятельности направлено на умственное развитие обучающегося. Ов­
ладение же способами предметной деятельности непосредственно 
связано с овладением практическими умениями (компетенциями), 
в том числе трудовыми, профессиональными. Реализация компетент- 
ностного подхода связана с осознанием в обществе необходимости при­
дания образованию деятельностной направленности.
Сегодня много говорят об инновационном обучении в отличие от 
традиционного. Сами термины «инновационное обучение», «традици­
онное обучение» и идея их альтернативности были предложены в док­
ладе Римскому клубу в 1978 г. группой ученых, обративших внимание 
мировой общественности на факт неадекватности принципов традици­
онного обучения требованиям современного общества к личности 
и к развитию ее творческих возможностей.
Инновационное обучение в этом докладе трактовалось как ори­
ентированное на формирование готовности личности к быстро насту­
пающим переменам в обществе, к неопределенному будущему за счет 
развития способностей к творчеству, к разнообразным формам мыш­
ления, а также способности к сотрудничеству с другими людьми. 
Общими чертами инновационного обучения являются открытость 
обучения будущему, способность к предвосхищению на основе посто­
янной переоценки ценностей, способность к совместным действиям 
в новых ситуациях.
В индустриальном обществе система образования является сво­
его рода поточной системой. Массовое образование служит целям 
индустриального производства, готовит работоспособные элементы 
индустриального механизма и само является или стремится быть хо­
рошо отлаженным механизмом, индустрией по производству кадров. 
Система массового образования строится по образу и подобию инду­
стриального производства и делит с ним его достижения и неудачи.
Переход от образовательной парадигмы индустриального обще­
ства к образовательной парадигме постиндустриального общества оз­
начает, говорит А. М. Новиков, отказ от понимания образования как 
получения готового знания и представления о педагоге как носителе 
готового знания. На смену приходит понимание образования как досто­
яния личности, как средства ее самореализации в жизни, как средства 
построения личной карьеры. А это изменяет цели, мотивы, нормы, фор­
мы и методы обучения и воспитания, а также роль педагога в образо­
вательном учреждении.
В последние десятилетия в педагогической литературе появился 
термин «сквозное образование». В качестве «сквозных» отраслей обра­
зования выступают общее и специальное образование, а также область 
их пересечения -  политехническое образование [60, с. 29]. В концепции
В. С. Леднева понятия «общее образование» и «образование, осуществ­
ляемое в средней общеобразовательной школе» не совпадают. Общее об­
разование -  «сквозная» отрасль. Общеобразовательная подготовка на­
чинается еще в дошкольном возрасте и достигает своего апогея в сред­
ней общеобразовательной школе, основной целью которой является ба­
зовая допрофессиональная подготовка молодежи. Но средней общеоб­
разовательной (базовой) школой общее образование, как известно, не
исчерпывается, оно продолжается в профессиональных учебных заве­
дениях всех типов, поскольку в них наряду с профессиональной подго­
товкой осуществляется и общеобразовательная. Общее образование 
продолжается и далее, после завершения систематического образования 
в перманентной форме. По этой причине общее образование и называют 
«сквозной» отраслью. Подобным образом обстоит дело и со специаль­
ным, и с политехническим образованием [60, с. 29].
Под «сквозными» отраслями образования личности понимаются 
такие его последовательно развивающиеся во времени отрасли, которые, 
говоря образно, пронизывают все последующие этапы образования.
В данном контексте можно сказать, что научное образование 
в его современном понимании также должно носить «сквозной» ха­
рактер, пронизывая все уровни образования -  от общего до профес­
сионального и послевузовского. Принцип научности, как известно, 
является одним из дидактических принципов обучения; современные 
научные методы обучения все более широко внедряются в образова­
тельный процесс школ и других учебных заведений. Однако эти ме­
роприятия носят пока недостаточно целостный, интегрированный ха­
рактер, нет единой программы научного образования на всех уровнях 
образования.
Необходим новый подход к образованию как по форме организа­
ции учебного процесса (не репродуктивное образование, а образование, 
в процессе которого вырабатываются творческие, познавательные спо­
собности обучающихся на всех уровнях образования), так и по содержа­
нию, а это в первую очередь реализация научного принципа в образова­
нии (научное образование, отвечающее требованиям современного пост­
индустриального общества). Новый гуманистический идеал образования 
направлен на саморазвитие и самоформирование личности. Немецкий 
комитет по вопросам воспитания и образования еще в 1960 г. дал опре­
деление образования: «Образованным становится каждый, кто живет 
в постоянном стремлении понять самого себя, общество и мир и действо­
вать в соответствии с этим пониманием» [128, с. 25].
Образование имеет неоспоримое значение в жизни человека. Важно, 
чтобы ценности, на которые ориентируется образование, были осмысле­
ны, зафиксированы не только в культуре общества, но и в духовном мире 
индивида.
1.3. Научные знания как фактор развития 
творческого мышления личности
Творческое мышление личности развивается как в учебном, так 
и во внеучебном процессе. В основе творческой учебной деятельности 
обязательно должен находиться познавательный интерес -  стремление 
к знанию, возникающее из активного отношения к предметам и явлени­
ям действительности в процессе деятельности. У учащихся познава­
тельный интерес является одним из наиболее значимых мотивов уче­
ния. Именно интересом учащиеся чаще всего объясняют свое отноше­
ние к предмету, который они изучают, к какому-либо виду деятельно­
сти. Навыки, в основе формирования которых лежит познавательный 
интерес, рождают способность человека к творческому труду, к твор­
ческому решению различных задач и проблем.
Познание и творчество -  очень важные аспекты трудовой дея­
тельности человека, и не только просто трудовой деятельности, но 
и деятельности творческой. Для того чтобы человек быстрее достиг 
того уровня, которого он может достичь, ему необходимо развивать­
ся. И цель педагога -  всецело способствовать развитию у ребенка 
творческих способностей.
Проблемой развития творческих способностей, творческого 
мышления занимаются как педагоги, так и психологи. Ученые сформу­
лировали некоторые педагогические принципы и рекомендации роди­
телям и преподавателям, придерживаясь которых можно уменьшить 
«антитворческий» эффект любого обучения.
I . Одно из первых педагогических требований, предъявляемых к 
процессу обучения с точки зрения развития творческого мышления, 
состоит в том, чтобы ни в коем случае не подавлять интуицию учени­
ка. Часто встречаются педагогические ситуации, когда учащийся, вы­
сказывающий догадку или предположение, получает порицание от 
преподавателя за то, что не может логически обосновать их. Проверка 
интуиции логикой необходима, но это уже следующий этап творче­
ского акта. Если не будет первого, то не будет и второго; негативные 
оценки опирающегося на интуицию предположения могут привести 
именно к этому. Учащегося следует поощрить за попытку использо­
вать интуицию и нацелить его на дальнейший логический анализ вы­
двинутой идеи.
2. Следует шире применять проблемные методы обучения, ко­
торые стимулируют установку на самостоятельное или с помощью 
преподавателя открытие нового знания, усиливают веру учащегося 
в свою способность к таким открытиям. Знания, полученные с по­
мощью проблемных методов обучения, не оказывают такого тормо­
зящего влияния на творчество, как знания, полученные с помощью 
традиционных методов.
3. Весьма полезным для развития творческого мышления является 
обучение специальным эвристическим приемам решения задач различ­
ного типа.
4. Важнейшее условие развития творчества учащихся -  совмест­
ная с преподавателем исследовательская деятельность. Она возможна 
лишь в ситуации, когда решается задача, ответ на которую не знает ни 
учащийся, ни преподаватель. В этих условиях задача превращается из 
учебной в реальную научную или производственную проблему, что 
обогащает и усиливает мотивацию, побуждающую к творческой дея­
тельности. Особое значение приобретают мотивы самореализации, 
социальные мотивы, мотивы соревнования и др. Для актуализации 
этих мотивов и формирования внутренней мотивации особое значе­
ние имеет личностная включенность преподавателя в совместную де­
ятельность с учащимися.
В стандартных образовательных программах никогда не уделя­
лось заслуженного внимания творчеству. Более четырех десятилетий 
назад В. Ловенфельд, основатель американской школы обучения ис­
кусству, назвал творчество (креативность) «падчерицей образова­
ния», и такое положение сохранялось до наших дней. В традицион­
ных школьных программах почти не отводилось места повышению 
творческого потенциала учащихся. Чтобы заполнить этот пробел, бы­
ло разработано множество программ по развитию способностей к твор­
честву. Кроме того, в настоящее время начинает реализовываться 
федеральный государственный образовательный стандарт (ФГОС) 
второго поколения в общеобразовательных учреждениях и ФГОС 
третьего поколения профессионального образования. В основании 
этих стандартов заложен компетентностный подход, который пред­
полагает формирование образованной, творчески развитой личности, 
способной к профессиональной деятельности и личностному само­
развитию.
A. M. Столяров, работающий над исследованием целенаправ­
ленного развития креативности, выделяет следующие условия форми­
рования творческого мышления учащихся:
• паритет заданий дивергентного и конвергентного типа, т. е. за­
дания дивергентного типа должны не только присутствовать как рав­
ноправные, но и на некоторых предметных занятиях доминировать;
• доминирование развивающих возможностей учебного мате­
риала над его информационной насыщенностью;
• сочетание развития продуктивного мышления с формировани­
ем навыков его практического использования;
• доминирование собственной исследовательской практики над 
репродуктивным усвоением знаний;
• ориентация на интеллектуальную инициативу. Понятие «ин­
теллектуальная инициатива» предполагает проявление учащимся са­
мостоятельности при решении разнообразных учебных и исследова­
тельских задач, стремление найти оригинальный, возможно альтерна­
тивный, путь решения, рассматривать проблему на более глубоком 
уровне либо с другой стороны;
• неприятие конформизма (необходимо исключать все моменты, 
требующие конформистских решений);
• формирование способностей к критичности и лояльности в оцен­
ке идей;
• стремление к максимально глубокому исследованию проблемы;
• высокая степень самостоятельности учебной деятельности, са­
мостоятельный поиск знаний, исследование проблем;
• индивидуализация -  создание условий для полноценного про­
явления и развития специфичных личностных функций субъектов об­
разовательного процесса;
• проблематизация -  ориентация на постановку перед учащими­
ся проблемных ситуаций [116, с. 47].
В качестве условий, способствующих развитию творческого 
мышления и креативности личности, Е. П. Торренс выделил наличие 
творческих способностей, творческих умений и творческой мотива­
ции. При этом высокий уровень проявления творческих способностей 
может наблюдаться только при совпадении всех трех факторов.
Развивать творческое мышление -  значит формировать и совер­
шенствовать мыслительные операции: анализ, синтез, сравнение и обоб­
щение, классификацию, планирование, абстрагирование -  и обладать 
такими характеристиками мышления, как критичность, глубина, гиб­
кость, широта, быстрота, вариативность, а также развивать воображе­
ние и владеть знаниями разного содержания. А это возможно лишь на 
основе реализации научного образования.
Таким образом, в настоящий момент в отечественной образова­
тельной практике остро стоит вопрос о развитии творческого мышле­
ния у школьников. Очевидно, что для успешного развития креативно­
сти у учащихся необходимо, чтобы сам учитель:
• обладал творческим мышлением;
• творчески использовал возможности традиционного обучения 
для конструирования творческих занятий с учащимися.
Тесты на творческую активность, составленные психологами, 
показывают, что нестандартно мыслящих людей среди взрослых око­
ло 2 %, среди семилетних детей -  17 % и среди шестилетних -  37 % 
опрошенных [18, с. 14]. Иными словами, система образования не 
только не развивает, но и в 98 случаях из 100 губит творческие спо­
собности личности.
По результатам проведенного анкетирования и разноуровневого 
контроля знаний студентов 1 -го курса 95 % опрошенных владеют 
только репродуктивным уровнем усвоения знаний и лишь 5 % имеют 
способности к творческому труду [43, с. 93].
Особую роль в формировании научного творческого мышления, 
научного стиля мышления играет научное образование.
Научное мышление принято считать творческим и наделять со­
ответствующими атрибутами. Оно, как правило, направлено на объ­
яснение изучаемых учеными явлений, которое выступает одной из 
основных целей и главных функций научного познания. А объясне­
ния представляют собой обобщения (именно поэтому однажды выра­
ботанные объяснительные схемы могут использоваться и впослед­
ствии), имплицитно включающие утверждение о том, что если данная 
причина проявится в будущем, то наступят соответствующие следст­
вия, и поэтому неизбежно (в случае своей адекватности, естественно) 
дают новое знание, а следовательно, являются творческими.
С. А. Шапоринский анализирует роль научного познания в педа­
гогической практике, в практике школьного обучения [127]. Автор 
считает, что интерес педагогики к сравнительному анализу обучения
и научного познания вполне понятен и закономерен: одна из основ­
ных задач обучения -  сделать достоянием подрастающего поколения 
результаты научного познания. Но это достигается, как известно, не 
путем «вручения» соответствующих знаний, а путем их усвоения уча­
щимися. Поэтому нельзя предположить, что овладение учащимися 
научными знаниями никак не связано с процессом их получения в на­
уке. Возникает, следовательно, важная для педагогики проблема срав­
нительного анализа научного познания («первичного познания») и обу­
чения, причем последнее также предполагает наличие познавательно­
го процесса, к которому, однако, оно не сводится.
В предметных методиках данное сопоставление производится 
в аспекте содержания определенной научной дисциплины и одноимен­
ного учебного предмета, а также и в процессуальном аспекте, при ко­
тором едва ли не на первый план выступает соотношение методов, 
свойственных соответствующей науке, и методов обучения одноимен­
ному учебному предмету. В общепедагогических же и дидактических 
работах указанное сопоставление велось большей частью только во 
втором -  процессуальном -  аспекте. Автор исследует данную проблему 
прежде всего в общедидактическом плане [127, с. 3].
В связи с этим важно отметить, что до недавнего времени в педа­
гогических и дидактических работах обучение сопоставлялось преиму­
щественно с общественно-историческим процессом познания и в очень 
небольшой степени с научным познанием как исследованием. В зна­
чительной мере данное обстоятельство было обусловлено тем, что и в фи­
лософии проблемы научного познания как исследования стали интен­
сивно разрабатываться сравнительно недавно.
Развитие логико-методологических исследований во всех облас­
тях теории научного познания (эпистемологии) открывает перед педа­
гогикой и дидактикой большие возможности. Начинают развиваться 
исследования и в области психологии научного творчества и познания.
В последнее время значительно повысился научный (прежде 
всего теоретический) уровень содержания образования в нашей шко­
ле, а в связи с этим стали более актуальными задачи развития позна­
вательной активности учащихся, формирования у них потребности 
и умений самостоятельно приобретать научные знания. Появилось 
стремление использовать с этой целью в процессе обучения некото­
рые атрибуты научного исследования. Но это, в свою очередь, сдела­
ло и более актуальной данную проблему, которая теперь приобретает 
не только методологическое, но и непосредственно дидактическое 
значение.
Сравнительный анализ обучения и научного познания -  необхо­
димое (хотя и не единственное) условие определения статуса обуче­
ния и построения теории обучения. Нельзя игнорировать то обстоя­
тельство, что научное познание первично по отношению к учебному 
познанию и что теория познания разрабатывает свои категории на ос­
нове первичного познания. Поэтому в начале сравнительного анализа, 
хотя он и ведется в дидактических целях, необходимо рассмотреть по­
ложения, относящиеся к научному познанию.
Познание -  прежде всего предмет гносеологии, хотя изучается не 
только гносеологией. Хорошо известно замечание В. И. Ленина о том, 
что теория познания должна сложиться из нескольких дисциплин, 
включая учение об умственном развитии ребенка и учение о высшей 
нервной деятельности [62].
Для педагогики гносеология имеет методологическое значение. 
Методологическая направленность постановки вопроса о соотноше­
нии познания и обучения предопределила выбор объекта сопоставле­
ния -  того вида процесса познания, с которым обучение в прошлом 
сопоставлялось с научным познанием. Таким объектом стал общест­
венно-исторический процесс познания, поскольку в результате анали­
за именно этого процесса формулировались основные положения гно­
сеологии. Можно утверждать и обратное: объект сравнительного ана­
лиза -  общественно-исторический процесс познания -  определил преиму­
щественно методологическую направленность этого анализа.
Таким образом, между объектом и направленностью сопостав­
ления существует взаимосвязь, взаимообусловленность. Посмотрим, 
к каким выводам приводит сопоставление обучения с научным позна­
нием, когда оно рассматривается не как исследование, а в историчес­
ком плане. Это можно видеть на примере работ П. Н. Груздева.
«В процессе обучения никаких новых истин не открывается, 
а лишь усваивается то, что уже найдено и открыто в историческом 
научном познании» [26, с. 106]. Другой вывод относится к роли прак­
тики: «В познании практика является критерием истины... Практика 
в обучении имеет совсем другой смысл и значение» [26, с. 107]. Этот 
вывод, если его пытаться развернуть и обосновать, будет уже в опре­
деленной мере зависеть от того, какое именно познание имеется в ви­
ду: общественно-историческое или отдельное исследование. Следует 
также учитывать наличие эмпирического и теоретического внутри на­
учного исследования и отчасти различное отношение обучения к тому 
и другому.
Рассмотрим еще один вывод. «Наконец, различие обучения и на­
учного познания вытекает из особенностей опыта ребенка и опыта 
человечества. Задача обучения состоит в том, чтобы приобщить ребен­
ка к опыту человечества» [26, с. 109].
Обратим внимание на то, что две констатации (научное позна­
ние дает новое, а обучение передает известное; опыт человечества не­
соизмерим с опытом ученика) фактически не основаны на сопостав­
лении двух процессов как таковых. В одном случае сопоставляются 
результаты (новое -  известное), а в другом -  одно из важных исход­
ных условий, а именно познавательные возможности тех, кто рас­
сматривается в качестве субъекта познания.
Эти констатации устанавливают следующее: в двух познава­
тельных процессах, которые сами по себе не анализируются, при рав­
ных исходных условиях получаются разные результаты. В истории 
науки известны случаи, когда ученые и практики открывали (изобре­
тали) то, что было уже открыто (изобретено), но по разным причинам 
им еще не известно. Тем не менее познавательный процесс в этом 
случае принципиально в основном был тот же.
Следовательно, общественная новизна или отсутствие таковой са­
ми по себе еще не обусловливают принципиальных различий познава­
тельных процессов. Необходимо, чтобы фактор общественной извест­
ности результатов определял, программировал познавательный процесс 
индивидов и вследствие этого мог обусловливать отличие учебного 
познания от научного. Только в связи с этим и может быть по-насто­
ящему понят и оценен фактор различия знаний и опыта человечества 
или даже отдельного ученого и ученика.
«То, что в общественно-историческом пути познания достига­
лось на протяжении очень длительного времени, в индивидуальном 
познании в онтогенезе происходит в очень короткие сроки» [85, с. 100]. 
Правда, здесь имеется в виду не содержание усваиваемых при обуче­
нии знаний, а развитие познавательных процессов [127, с. 9].
Отмечается и некоторое качественное (не временное) отличие 
формирования познавательных процессов, в частности живого созерца­
ния, в онтогенезе школьников в сопоставлении с филогенезом. При та­
ком подходе неизбежно должен был встать вопрос и о применении 
в процессе обучения известной формулы диалектического пути позна­
ния: «От живого созерцания к абстрактному мышлению и от него 
к практике -  таков диалектический путь познания истины, познания 
объективной реальности» [62, с. 152-153].
В связи с этим уместно привести высказывание Я. Б. Резника: 
«Ошибка формалистов, требующих, чтобы изучение любой темы на­
чиналось с живого созерцания, т. е. с чувственного опыта, заключается 
не в том, что они под живым созерцанием понимают чувственный 
опыт, а в том, что они отождествляют процесс познания, взятый в це­
лом, о котором идет речь у Ленина, с изучением какого-нибудь отдель­
ного предмета, отдельной темы. Изучение в школе отдельной темы, 
отдельного предмета не обязательно охватывает все моменты, все 
ступени целостного процесса познания» [99, с. 11].
Неправомерность попыток применить механически формулу пу­
ти познания непосредственно к процессу обучения Я. Б. Резник видит 
в формализме, отмечая, что обучение не только по одной теме, но да­
же по всему предмету может не включать всех ступеней (этапов, мо­
ментов) пути познания.
В работах Я. Б. Резника подчеркиваются специфические осо­
бенности обучения по сравнению с общественно-историческим по­
знанием.
В других работах, напротив, делаются попытки сблизить обуче­
ние и познание и, так или иначе, сделать повседневно применимой 
к обучению формулу пути познания. Наиболее характерной для этого 
направления можно считать работу И. Ф. Свадковского, в которой 
выделены пять логических моментов процесса обучения: 1) живое со­
зерцание; 2) анализ -  синтез (абстрагирующее мышление); 3) введе­
ние и усвоение закона, понятия, правила; 4) проверка или применение 
на практике; 5) формирование умения [108, с. 118]. Здесь наличие 
трех моментов формулы пути познания очевидно. Между абстракт­
ным мышлением и практикой введено усвоение законов и понятий, 
а после практики -  формирование умений. Это показывает, в каком 
направлении шли попытки сделать рассматриваемую формулу непо­
средственно применимой в обучении: в направлении простого добавле­
ния чисто учебных звеньев к гносеологической формуле [127, с. 10].
Неправомерность попыток механического, шаблонного приме­
нения указанной формулы к практике обучения не могла, конечно, не 
поставить в острой форме вопроса о значении теории познания (гно­
сеологии) для дидактики за рамками чисто методологического аспек­
та. Об этом писал, в частности, М. А. Данилов: «Что же касается вопроса 
о том, каково влияние теории познания на процесс обучения, то в этом 
отношении далеко не оказалось такого же единства. Некоторые педа­
гоги рассматривали основные положения теории познания как дидак­
тические принципы... что совершенно неправомерно» [31, с. 87].
Связь теории познания и обучения заключается в следующем:
1) науки содержат итоги познания; изучая науки, учащиеся при­
общаются к общественно-историческому процессу;
2) теория познания «.. .освещает путь научного познания и в деятель­
ности исследователей», т. е. отдельных индивидов. В этой теории рас­
сматриваются процессы возникновения ощущений и восприятий, фор­
мирования представлений и понятий. Таким образом, теория «...познания 
освещает и путь познания, совершающийся у всякого человека» [85, с. 100].
П. И. Пидкасистый отмечает, что отождествление процессов по­
знания и обучения, как правило, приводит к тому, что «исследование 
процесса индивидуального познания ученика в процессе обучения, ди­
дактические и методические аспекты движения его от незнания к знанию 
подменяются методологической трактовкой сущности процесса обуче­
ния. А его закономерности по существу отождествляются с закономер­
ностями процесса общественно-исторического познания» [89, с. 13].
М. И. Махмутов также считает, что различие между научным 
и учебным познанием «не вскрывается в рамках гносеологического 
подхода» [66, с. 189].
Учение -  исторически развивающийся процесс, который сейчас 
протекает во многих отношениях иначе, чем тысячу лет назад. Но ис­
торическое развитие этого процесса происходит не вследствие тех 
достижений, которые имеют место в нем самом, а благодаря развитию 
в других общественных сферах, и прежде всего благодаря развитию 
научного познания, науки и техники, теории и практики обучения.
Одно поколение учеников ничего не заимствует у предыдущего 
и ничего не передает последующему, если, конечно, рассматривать уче­
ников как таковых, только в рамках процесса школьного учения.
Научное и эмпирическое познание можно рассматривать как 
общественно-исторический процесс именно потому, что одно поко­
ление ученых и практиков развивает (в качестве субъектов познания) 
то, что восприняло от своих предшественников, тогда как учение раз­
вивается исторически не благодаря деятельности субъектов учения -  
учеников.
Учение, учебное познание становится общественно-историчес­
ким процессом лишь благодаря историческому развитию системы об­
разования, науки, обучения, но не учения как такового. Однако в процес­
се учения, как и в любом виде сознательной человеческой деятельно­
сти, отражаются (прежде всего в мышлении и языке) итоги обществен­
но-исторического познания, которые служат, во-первых, средствами по­
знания, во-вторых, предметом (содержанием) познания.
Из сказанного выше становится очевидным, что ошибочно пред­
ставлять научное познание как всецело непосредственное, противосто­
ящее обучению как опосредованному познанию. Любой акт научного 
познания опосредован итогом предшествующего познания [127, с. 15]. 
При этом по мере развития науки степень опосредованности каждого 
нового познавательного акта возрастает. Учение выступает в этом 
смысле как менее опосредованное, менее вооруженное откристалли­
зовавшимися в разных формах итогами предыдущего учения. Науч­
ное познание более непосредственно, чем учение, с точки зрения со­
отношения эмпирического и теоретического в отдельных его циклах.
В процессе обучения, как и в процессе всякой деятельности, от­
ражаются итоги научного познания. Но если мышление и язык, логи­
ческие и другие общие средства познания отражают весь многовеко­
вой опыт человечества, то содержание обучения отражает его по час­
тям соответственно предмету отдельных наук.
Овладение формами мышления расчленить труднее, чем овла­
дение содержанием. В связи с этим важно отметить, что в предметных 
методиках вопрос о соотношении данной науки и соответствующего 
учебного предмета всегда рассматривался с двух точек зрения: 1) со­
отношение содержания; 2) соотношение методов обучения и методов 
данной науки. Вопрос об овладении субъективными познавательными 
средствами связывается в обучении с проблемой развития, которая 
имеет, конечно, прямое отношение к вопросу о соотношении методов.
Во многих работах, в которых так или иначе рассматривается 
вопрос о связи науки, научных знаний, научных методов и т. д. с про­
цессом обучения, принято вначале ссылаться на некоторые общеизве­
стные факторы научно-технической революции: рост объема научных 
знаний, высокие темпы этого роста, превращение науки в непосред­
ственную производительную силу и т. д. Они принимаются в качестве 
отправных моментов для постановки и анализа проблемы связи обу­
чения и научного познания.
И. Я. Лернер, обсуждая проблему познавательной самостоя­
тельности, в качестве отправной точки рассматривает научно-техни­
ческую революцию, хотя на первое место ставит революцию соци­
альную. Говоря о проблеме познавательной самостоятельности, он 
пишет: «Причины такого внимания к проблеме известны. Это, во-пер­
вых, природа социалистического строя, заинтересованного во всесто­
роннем развитии личности, и, во-вторых, научно-техническая рево­
люция...» [63, с. 3]. Таким образом, автор признает, что научно-техни­
ческая революция не ставит проблему познавательной самостоятель­
ности, а лишь привлекает внимание к ней.
И. Я. Лернер непосредственно не рассматривает в работе пробле­
му соотношения научного познания и обучения и ее истоки. Но фак­
тически он эту проблему затрагивает при построении типологии по­
знавательных задач, когда рассматривает номенклатуру проблем и ме­
ханизм их решения, который выясняется лишь при анализе логики 
научного познания. «Иначе говоря, способы поисков решения и сами 
решения мы можем найти лишь в науке и ее методах. Дидактически 
препарированные, они должны стать частью образования» [63, с. 62]. 
По существу, здесь смысл обращения дидактики к логике научного 
познания усматривается в том же, о чем шла речь у М. И. Махмутова 
(использование методов науки для развития познавательной само­
стоятельности, творческих способностей учащихся) [66].
В. Г. Зубов называет две особенности научно-технической рево­
люции, важные для школы. Первая особенность -  превращение науки 
в непосредственную производительную силу. Применительно к физи­
ке это, по мнению автора, означает необходимость особо четко выде­
лить как одну из центральных линий всего курса раскрытие путей 
применения законов физики для нужд практики. Сама по себе -  как 
дидактическая и методическая задача -  эта особенность не нова. Рас­
крытие перед учащимися путей практического применения научных 
законов, научных положений давно выдвигалось как важная задача 
школы.
Вторая особенность, которая недостаточно учитывается, по мне­
нию В. Г. Зубова, -  это новые темпы развития науки и техники. В те­
чение короткого периода времени знания, полученные в школе, ста­
новятся неполными и недостаточными. Отсюда делается вывод: необ­
ходимо максимально развивать умения самостоятельно искать и при­
обретать знания, необходимо изменять соотношение между двумя сто­
ронами обучения -  сообщением знаний и развитием умений приобре­
тать и использовать эти знания [42, с. 57-59].
Указанные выше факторы научно-технической революции как 
таковые не служат предпосылкой постановки дидактической пробле­
мы соотношения научного познания и обучения, поскольку они свя­
зываются с отнюдь не новыми дидактическими принципами. Но реа­
лизация этих принципов становится более актуальной.
Таким образом, можно выделить одно обстоятельство, которое 
ведет к сравнительному анализу соотношения научного познания и обу­
чения как дидактической проблеме, -  реализацию принципа активно­
сти и сознательности и тесно связанное с этим стремление развивать 
творческие способности учащихся, а поэтому и широко использовать 
в процессе обучения элементы научного исследования.
Резкое повышение теоретического уровня научного знания -  один 
из характерных моментов современности. Но теория -  это не только 
«ставшее» и «готовое» знание. В теории определенным образом от­
ражен процесс научного познания, результатом которого она являет­
ся. Как отметил А. К. Сухотин, «теория не только свод знания, но 
и рекомендация, как его получить, она -  связь понятий и высказыва­
ний, выражающих не только определенное содержание, но и опреде­
ленным образом реализованное движение мысли, постигающей это со­
держание» [118, с. 180].
Изменилось соотношение между знанием и познанием. Раньше 
научное знание относилось более непосредственно к реальной дейст­
вительности. Знание было относительно более описательным, и спо­
собы получения научного знания мало влияли на способ описания 
уже познанного объекта. Готовое знание можно было усвоить на основе 
понимания описания объекта, отражением которого является знание.
Сейчас формы существования знания и средства (пути) его получе­
ния это тесно связанные между собой аспекты науки о науке.
Обучение формально имеет дело только с готовым знанием. Его 
задача -  сделать готовое, уже полученное научное знание достоянием 
нового поколения. Прогрессивная дидактика всегда стремилась при­
общить учащихся к процессу научного познания как средству их раз­
вития. Сейчас вопрос стоит по-другому: в какой мере усвоение со­
временного научного знания вообще возможно без усвоения средств 
и способов его получения? Как отметил Б. С. Грязное, «теоретиче­
ский объект как объект существует лишь благодаря познавательной 
деятельности человека, как продукт конструктивной деятельности ис­
следования, а потому в нем имплицитно содержится все, что о нем 
может узнать исследователь...» [27, с. 37].
В 1920-е гг. были сделаны попытки широкого применения в сред­
ней школе «исследовательского», «лабораторного» и других аналогич­
ных методов, которые не дали ожидаемых результатов. Основная при­
чина заключалась в следующем. Опыты уже тогда являлись не просто 
эмпирическим познанием, каким оно было в XIX в., но познанием, на­
ходящимся под направляющим воздействием теоретического познания 
и значительно возросшего объема научных знаний в целом. Поэтому 
указанные методы требовали широкого и разнообразного сочетания 
с другими методами обучения, которые могли надлежащим образом 
опосредовать проводимые опыты, решение учебных проблем усвоени­
ем учащимися необходимых знаний. Попытки абсолютизировать ука­
занные методы были ошибочными.
Лишь учет всех элементов научного знания в их взаимосвязи 
может обеспечить решение задачи активизации познавательной дея­
тельности учащихся. Основной и непосредственной предпосылкой 
этого является коренное изменение характера научных знаний, самого 
процесса познания и взаимоотношения знания и познания. Резко по­
высился теоретический уровень знаний, изменилась роль теории и те­
оретических процедур в научном исследовании, усложнился процесс 
научного познания и, что особенно важно, изменилось соотношение 
между исследованием и изложением: они частично стали взаимопро­
никать друг в друга.
Сравнительному анализу подлежат процессы обучения и науч­
ного познания. Это принципиальное положение, если учесть, что по­
знавательная деятельность, будь то учебная или научная исследова­
тельская, -  только один из элементов (компонентов) соответствующих 
процессов. К. Маркс в «Капитале», как известно, выделяет в процессе 
труда три простых момента: целесообразную деятельность, или сам 
труд, предмет труда, средство труда [65, с. 189]. Таким образом, дея­
тельность, сам труд -  только один из моментов процесса труда.
В составе процесса научного познания как исследования также 
выделяется несколько элементов. Так, И. Г. Герасимов выделяет сле­
дующие элементы: Опознавательная деятельность; 2 )средства по­
знания; 3) объект или предмет познания; 4) знания. «Познавательная 
деятельность является частью более сложного процесса -  познания. 
Она включена в него и зависит от характера его элементов и взаимо­
действия друг с другом» [19, с. 61]. Три первых указанных элемента 
в общем аналогичны трем моментам процесса труда. Таким образом, 
сопоставляться должны процессы, а познавательная деятельность 
в науке и в процессе обучения подлежит сравнительному анализу 
обязательно в контексте соответствующих процессов, а не только са­
ма по себе [127, с. 23].
Деятельность (по А. Н. Леонтьеву) соответствует мотиву, дейст­
в и е -  цели, операция -  задаче. Проблема мотива или мотивов дея­
тельности изучается и психологией, и социологией. Проблема моти­
вов учения, интереса к учению весьма актуальна и в педагогике. 
Вполне понятно, что при изучении человеческой деятельности как та­
ковой, как важнейшего социального феномена многие ее закономер­
ности, черты и особенности могут быть в психологическом и соци­
ологическом плане обобщены (связь деятельности со знанием и фор­
мированием личности и, в свою очередь, зависимость деятельности от 
качеств личности, социальных условий и т. д.). Активизация познава­
тельной деятельности учащихся, повышение степени их самостоя­
тельности и сознательности в процессе обучения признаются нашей 
педагогикой одним из важнейших условий эффективности последне­
го. Это один из дидактических принципов. Однако эффективность 
реализации данного принципа зависит от того, насколько правильно 
и полно учитываются все параметры, все особенности процесса обу­
чения, того процесса, в состав которого деятельность включена как 
один из его моментов. В дидактическом плане недопустима абсолю­
тизация деятельности, отрыв ее от других моментов соответствующе­
го процесса. Но для того, чтобы правильно и полно учесть все моменты 
процесса, их надо полностью выявить. Поэтому, когда речь идет о срав­
нении какой-либо конкретной деятельности с другой, учет их тесной 
связи с другими моментами (элементами) соответствующего процесса 
становится совершенно необходимым.
Между тем при сопоставлении научного познания и обучения за­
висимость содержания и структуры деятельности от процесса, в состав 
которого она входит, либо совсем не учитывается, либо учитывается не­
достаточно. Так, В. В. Давыдов пишет: «Процесс присвоения научного 
знания школьниками (обучение), конечно, не тождествен познавательно­
исследовательской деятельности ученых... Вместе с тем, есть много фак­
тов, говорящих о том, что между умственной деятельностью школьника 
и ученого существует определенное совпадение. Его конкретную степень 
и форму нужно еще исследовать, ибо они далеко не ясны» [29, с. 368].
П. В. Копнин отмечает: «Конечно, между мышлением школьни­
ка и ученого существует нечто общее, укладывающееся в известные, 
прочно установившиеся гносеологические и психологические катего­
рии. Однако творческий процесс, в результате которого ученый при­
ходит к новым результатам, содержит нечто такое, что существенно 
отличает его мышление от мышления учащегося» [54, с. 14].
Различие между замечаниями В. В. Давыдова и П. В. Копнина 
состоит в том, что первый констатирует в весьма общей форме разли­
чия и делает упор на общее («совпадение»), а второй, напротив, кон­
статирует в столь же общей форме наличие общего («существует нечто 
общее»), но делает упор на различие, которое тоже никак не конкрети­
зируется («содержит нечто такое...»). Приведенное выше замечание 
П. В. Копнина о том, что различие следует искать в анализе творческо­
го процесса ученого, верно в том отношении, что нужно анализировать 
данный процесс. Но это не надо понимать так, что учение не творче­
ская деятельность и что якобы только в этом состоит различие между 
мышлением ученого и ученика.
Теперь следует уточнить вопрос: обучение или учение следует 
сопоставлять с научным познанием? В дидактическом плане школь­
ное учение (а именно оно рассматривается в данном случае) в отли­
чие от учения в процессе самообразования и от элементов учения, ко­
торые присутствуют даже в деятельности ученого, не может быть от­
делено от преподавания. Поэтому при сопоставлении с научным по­
знанием учение должно выступать не в качестве самостоятельного 
процесса, а в составе процесса обучения в целом.
Содержание (предмет) и средства учебного познания также не 
могут быть отделены от преподавания, а следовательно, и от обуче­
ния в целом.
Здесь, конечно, сразу же выявляется разный (по крайней мере, от­
части) состав двух процессов и даже наличие в каждом из них разного 
числа «действующих лиц» (в процессе обучения -  учитель и ученик).
Отсюда стремление, заметное и у В. В. Давыдова, и у П. В. Коп- 
нина, перенести сопоставление в ту плоскость, где на каждой стороне 
выступает только один субъект (ученый, ученик). Но такое стремле­
ние, когда оно реализуется с самого начала в качестве основы для со­
поставления, представляется неприемлемым и может привести либо 
к слишком общим и тривиальным (это уже не раз имело место), либо 
к неверным выводам.
Теперь, отправляясь от указанного исходного положения -  «со­
поставляются процессы» (процессы обучения и научного познания), 
перейдем к сопоставлению предметов научного познания и обучения.
Отметим сразу, что различие между ними не выявляется, если 
учитывать только объективное наличие предмета познания в обоих слу­
чаях и не учитывать при этом его генезиса, а именно того, как он возни­
кает и появляется перед познающим субъектом [127, с. 26].
Методология научного познания проводит четкое различие ме­
жду объектом и предметом исследования. Один и тот же объект мо­
жет быть предметом не только разных исследований (это теперь ши­
роко распространенное явление), но и разных наук.
И. Г. Герасимов, сопоставляя научное и стихийно-эмпирическое 
познание, отмечает, что эти виды познания различаются по тому, как 
обнаруживаются и включаются в познавательный процесс объекты 
познания. Различия между научным и стихийно-эмпирическим по­
знанием состоят в том, что ученые в процессе исследования «созна­
тельно» ищут предметы познания, при стихийно-эмпирическом же 
познании вопрос о выделении предмета познания и включении его 
в процесс познания не возникает.
Но в такой же, если не в еще большей мере это обстоятельство -  
выделение предмета познания -  характеризует основное отличие про­
цесса научного познания от процесса обучения. В случае обучения
предмет познания вводится обучающим, но не выделяется учеником. 
В науке выделение предмета исследования -  результат определенной 
и далеко не простой познавательной деятельности и вместе с тем от­
дельный момент исследования (вместе с постановкой проблемы).
В научном познании предмет вначале не дан и не задан; в опре­
деленной мере он только задан объектом как один из многих, но лишь 
возможных для данного объекта предметов исследования. В процессе 
обучения предмет вначале ученику не дан, но уже всецело задан с по­
мощью содержания, представленного в проекте обучения.
В науке предмет выделяется ученым; при обучении он задается 
проектом обучения (программой, учебником и т. д.) и вводится обу­
чающим. Когда последний, начиная новую тему, подтему и т. д., назы­
вает ее и характеризует, он в общих чертах обозначает предмет позна­
ния, но пока, в отличие от научного познания, этот предмет еще не не­
сет на себе отпечатка познавательной деятельности субъекта -  учени­
ка. В науке связь предмета познания с объектом, из которого он выде­
лен, в определенной мере уже ясна благодаря самому процессу выде­
ления; при обучении отсутствие этапа выделения предмета познания 
самим учащимся обусловливает, по крайней мере, вначале, а зачастую 
и в течение более продолжительного отрезка времени рядоположен- 
ность предмета и объекта познания или нескольких предметов (свойств, 
отношений, сторон) одного и того же объекта.
Таково первое основное процессуальное отличие обучения от на­
учного познания, которое накладывает существенный отпечаток на про­
цесс обучения. Между тем это отличие, к сожалению, не учитывается.
В. А. Кондаков, сопоставляя научную и учебную системы физи­
ческого знания, делает при этом и более широкие выводы, относящие­
ся к научному и учебному познанию в целом: «Общий гносеологиче­
ский механизм взаимодействия частей в этих системах одинаков: тут 
и там присутствует мыслящий субъект. Он испытывает определенные 
воздействия со стороны объекта... В обоих случаях в качестве объекта 
выступают прежде всего исследуемые или изучаемые предметы и яв­
ления...» [53, с. 31].
В. А. Кондаков исходит только из общего гносеологического по­
ложения о том, что познание -  это взаимодействие субъекта и объекта. 
Отсюда он делает вывод, что в обеих системах «гносеологический ме­
ханизм... одинаков», не учитывая при этом, по крайней мере, одного 
чрезвычайно важного обстоятельства: предмет познания в том смысле,
в каком он понимается в логике научного познания, не появляется пе­
ред познающим субъектом автоматически только потому, что он объ­
ективно существует.
На то и существует познавательная деятельность, чтобы в ее со­
ставе появился предмет познания. Но в конечном счете гносеологиче­
ски верно, разумеется, и обратное: на то и существует объект, чтобы 
в его составе появился предмет познания. А в логико-психологичес­
ком отношении верно и то и другое, поскольку речь идет о взаимо­
действии познающего субъекта и познаваемого объекта, о деятельнос­
ти субъекта, формирующего предмет исследования [127, с. 28].
Поэтому для выявления специфики учебного познания надо 
оперировать не только самой общей гносеологической характеристи­
кой, но также и структурой процесса познания, чтобы раскрыть усло­
вия и средства познавательной деятельности.
Различием генезиса предмета познавательной деятельности в на­
уке и при обучении не исчерпываются, однако, различия, связанные 
с предметом, а тем более со всем процессом познания.
В процессе обучения часто возникает проблема части и целого. 
При выделении обучающим фрагмента содержания, соотносимого 
с временным отрезком процесса обучения, учитывается связь этого 
фрагмента не только с предыдущим, но и с последующим. Для учени­
ка, однако, последующее совершенно неизвестно и никак не может 
быть сейчас использовано, если только оно не превращается обучаю­
щим, так или иначе, в момент настоящего, вводимого теперь, сейчас. 
Таков парадокс: в обучении объективно известно все, но субъектив­
н о -  для ученика и ученику самому -  содержание обучения можно 
вводить и использовать только постепенно, по частям.
При научном познании (исследовании) известно не все; более того, 
оно всецело направлено на объективно и субъективно неизвестное, но 
использовать для этой цели можно (в принципе) все известное. Это пара­
доксальное обстоятельство служит одним из связующих звеньев между 
обучением и общественно-историческим процессом познания. Человече­
ство тоже приобретало знания постепенно [127, с. 29]. Однако в каждый 
данный исторический момент времени уже известное представляло со­
бой определенное целое. В то же время при обучении далеко не в каж­
дый данный момент пройденное представляет собой хотя бы относи­
тельно законченное целое. Это имеет место в лучшем случае в конце 
учебного года, курса или ступени обучения. Общественно-исторический
процесс познания движется от одного целого к другому, более полному 
и, конечно, более глубокому. Обучение в основном движется от части 
к целому. Поэтому обучение процессуально не есть сжатое общественно­
историческое познание. Но все же в некоторой мере движение содержа­
ния обучения отражает общественно-исторический процесс познания, но 
именно в той мере, в какой обучение стремится придать пройденному на 
данной ступени или на данном отрезке относительно завершенный ха­
рактер. Это наблюдается в тех случаях, когда система понятий развива­
ется на протяжении более или менее длительного периода времени соот­
ветственно развитию самого процесса познания.
Вместе с тем было бы неправильно утверждать, что для науки 
(но не для исследования как такового) совсем не существует пробле­
мы части и целого. Она актуальна, когда речь заходит об изложении. 
Однако проблема научного изложения мало исследована.
Остановимся теперь на общих исходных положениях, относя­
щихся к другому элементу двух сравниваемых процессов -  познава­
тельной деятельности.
Выделение предмета в научном познании и введение его обучаю­
щим в процесс обучения, отсутствие момента выделения предмета уче­
ником в начальной стадии накладывает существенный отпечаток на 
учебную познавательную деятельность. Чтобы оценить значение этого 
для познавательной деятельности, следует сказать о циклической струк­
туре процесса обучения.
С каждой новой темой или, вообще говоря, новой «порцией» со­
держания обучения возобновляется очередной цикл учебного процесса: 
сообщение нового содержания -  введение его в процесс обучения, закреп­
ление, обобщение, формирование умений, повторение, проверка знаний 
и т. п. Из этих циклов слагается процесс обучения по предмету в целом.
Процесс научного познания как исследования имеет свой пред­
мет. Однако вопрос о том, имеет ли каждый из очень многих циклов 
процесса обучения по какой-либо дисциплине свой предмет, не под­
вергался специальному исследованию, поскольку и в методологии 
научного познания вопрос о соотношении объекта и предмета иссле­
дования поставлен сравнительно недавно. Но по существу этот во­
прос уже возникал в дидактике в связи с другими проблемами.
Так, М. А. Данилов, который специально занимался исследовани­
ем процесса обучения, выдвинул вопрос об единицах усвоения: «Име­
ются основания рассматривать логику учебного процесса в трех аспек­
тах: а) ...процесса обучения по курсу в целом; б) ...процесса обучения, 
ограниченного определенной темой; в) как логику учебного процесса 
в масштабе единицы усвоения» [32, с. 98]. Однако вопрос о том, что 
такое единица усвоения, М. А. Даниловым не рассматривается.
Г. П. Щедровицкий и другие ученые выдвигали положение о том, 
что содержанием обучения должны быть не основы наук, а овладение 
знаковой деятельностью, поскольку объекты замещаются знаками: после 
научного познания свойства и отношения объектов отражены в знаковых 
системах, замещены ими. Хотя эти положения выдвигались вне всякой 
связи с обсуждением вопроса о соотношении объекта и предмета позна­
ния, в их основе лежало, по-видимому, представление об обучении как 
о процессе, в котором, в отличие от науки, субъект познания -  ученик -  
ничего в объекте не выделяет, а познает уже выделенное и, главное, за­
фиксированное в знаковой системе. С. А. Шапоринский считает это 
ошибочным. Хотя предмет познания учеником вначале не выделяется, он 
в самом процессе обучения должен быть все же в определенной мере вы­
делен. Без этого познание (усвоение) не может произойти. В. А. Лектор­
ский, отмечая, что в методологии справедливо подчеркивается тот факт, 
что объект знания не тождествен предмету исследования, в то же время 
пишет, что нельзя не замечать «...существования в познании вообще, 
а в научном познании в особенности, и другой тенденции, направленной 
на переход из плоскости “замещений” объекта предметом в плоскость 
самого объекта» [61, с. 49].
Содержание предмета познания говорит не о нем самом, а об оп­
ределенном аспекте внешнего объекта. Познание достигается путем 
выделения предмета из объекта и путем обратного проецирования (на­
ложения) знаний о предмете на объект. Это проецирование есть объек­
тивация знаний, при которой последние выявляют свое подлинное зна­
чение. Ученик, хотя он и не выделяет вначале предмет из объекта, 
должен объективировать свои знания; тем самым приобретает свое 
значение и предмет познания.
Таким образом, общее между познавательной деятельностью 
ученого и ученика заключается в том, что оба они должны проециро­
вать свои знания на объект. Но происходит это в разных условиях 
и в разные периоды процесса познания.
При изучении естественнонаучных предметов обучающиеся, осо­
бенно в высшей школе, выполняют многие лабораторные работы, кото­
рые полностью или почти полностью воспроизводят (по крайней мере,
внешне) соответствующие исследовательские процедуры. Сохраняется, 
следовательно, и соответствующая экспериментальная ситуация. Но при 
обучении редуцируется прежде всего та часть процесса познания, кото­
рая предшествует началу экспериментальной процедуры: постановка 
вопроса, выделение области исследования и т. д.
Введение в процесс учебного познания результатов научного 
познания как бы «отсекает» значительную часть поисковой исследо­
вательской деятельности, предшествовавшей той части процесса по­
знания, когда он стал уже относительно планомерным, логически ос­
мысленным и поддающимся изложению и выражению. Учебный про­
цесс становится по сравнению с научно-исследовательским сжатым 
и свернутым, так как то, что вообще может быть воспроизведено, пред­
ставляет собой лишь часть всего процесса научного познания.
Проведенный анализ позволяет сделать следующие выводы:
1. Одним из условий творческой деятельности обучающихся яв­
ляется познавательный интерес, который, в свою очередь, выступает 
одним из значимых мотивов обучения.
2. Познание и творчество -  важные аспекты творческой и трудо­
вой деятельности личности. Главная цель педагога -  способствовать 
развитию у обучающегося творческих способностей.
3. Очевидна необходимость применения в образовательном про­
цессе наряду с традиционными специальных методов развития творче­
ских способностей обучающихся (проблемные методы, обучение спе­
циальным эвристическим приемам решения задач, совместная с пре­
подавателем исследовательская деятельность).
4. Школьное учение в определенной мере отражает исторический 
процесс познания, но сточки зрения развития субъективных средств 
познания (по аналогии с отражением филогенеза в онтогенезе). В этом 
отношении учение -  сжатый процесс общественно-исторического раз­
вития средств познания.
5. Научное знание в каждую историческую эпоху -  качественно 
новое целое (по сравнению с предыдущим) при сохранении известной 
преемственности. Достигнутый уровень научных знаний влияет на от­
бор и систематизацию ранее известного.
6. Научное познание первично по отношению к учебному по­
знанию, оно является условием и предпосылкой развития учебного 
познания. Но в процессе обучения, как и в процессе всякой деятель­




На Земле нет никакой иной 
силы, кроме науки и знания.
Ф. Бэкон
2.1. Сущностные особенности научного образования
Говоря о науке и образовании, мы не можем не видеть, что всем 
ходом глобальных событий -  политических, экономических, научных 
и идеологических -  человечество все серьезнее сталкивается с необ­
ходимостью отыскания той планетарной культурной универсалии, ко­
торая могла бы служить надежной альтернативой как вековым про­
блемам социального неравенства, нищеты и голода, так и новейшим 
угрозам миру и благополучию людей, принимающим сегодня формы 
международного терроризма, религиозного фундаментализма и экстре­
мизма, а также продолжающихся экспансий транснациональных ме­
дийных, финансовых и промышленных конгломератов, диктующих 
свои стандарты и условия существования всему мировому сообщест­
ву. В обстановке этих старых и новых вызовов и угроз воля народов 
к достойному и свободному общежитию не ослабевает. На цивилиза­
ционном уровне эта воля обретает все более определенные черты па­
радигмы Нового Просвещения, идущего как единый процесс перма­
нентной научной революции и культурной реформации [57, с. 25-27].
В. А. Кувакин определяет главные черты новой позитивной и твор­
ческой парадигмы следующим образом.
Во-первых, эта парадигма формируется на основе принципиаль­
но новых достижений научного и технологического прогресса. Откры­
тия в области фундаментальных наук, особенно в физике, биологии и ме­
дицине, в информатике и психологии позволяют современным науке 
и образованию опираться на такой базис знаний, которого не было ни 
в эпохи Возрождения и Просвещения, ни тем более в предшествую­
щие эпохи.
Во-вторых, наука и образование в настоящий момент историче­
ского времени функционируют в условиях небывало высокого уровня
общей образованности и информированности людей. Это обстоятельст­
во делает науку и образование не только объективно демократическими 
феноменами, но и характеристиками культурной повседневности.
В-третьих, парадигма Нового Просвещения как единство науч­
ного образования и постоянно обновляющейся и совершенствующей­
ся науки извлекает глубокие социально-исторические и моральные уро­
ки из тех трагических провалов человечества в XX в., которые были 
связаны с двумя мировыми войнами, с фашизмом и тоталитарными 
режимами, доказавшими своим мрачным торжеством и сокрушитель­
ным поражением невозможность как религиозных, так и светских уто­
пий независимо от того, что они предлагают своим народам: «тысяче­
летний рейх» или земной рай в виде «светлого будущего».
В-четвертых, становится все более очевидным экономический 
смысл парадигмы Нового Просвещения. В развитых странах идея «об­
щества знания» перешла из разряда теоретических моделей и рассужде­
ний на уровень определенных статей национального бюджета, семейно­
го бюджета, а само знание в широком смысле этого слова стало глав­
ным источником национального богатства. Экономики наиболее разви­
тых стран каждодневно доказывают неоспоримые преимущества беско­
нечного товарно-экономического ресурса знаний и наукоемких техно­
логий перед всеми иными товарами и услугами. И это также делает па­
радигму Нового Просвещения по своей сути безальтернативной.
В-пятых, парадигма Нового Просвещения рождается вместе с рож­
дением и развитием информационного общества, общества высоких 
технологий связи и коммуникаций, когда время и пространство пере­
стают быть решающим фактором социальных, финансовых, культур­
ных, политических и военных взаимодействий, когда мировой рынок 
обретает формы глобальной виртуальности, а скорости интеракций 
становятся близкими к скорости света.
Это означает, что современная наука и образование, составляю­
щие мировоззренческую сердцевину культурной реформации, встают 
перед необходимостью завоевать свое достойное место в мировой ин- 
фомедийной революции. Они принимают этот вызов в тяжелой конку­
ренции с информационным «спамом» рекламы, зрелищных и развлека­
тельных программ, имеющих целью манипуляцию людьми, интересы 
которых искусственно сводятся к удовлетворению примитивных по­
требностей. Идеалы высокого искусства все более грубо попираются
и вытесняются вульгарными и банальными муляжами прекрасного. Об­
разованию и воспитанию противостоит сегодня и густой туман навязчи­
вой массовой информации, замешанной на насилии, страхе, тяге к мис­
тике и чертовщине. За инфомедийным валом просматривается негатив­
ная цель -  создать у человека «клиповое» сознание и «эсэмэсную» дея­
тельность, патологически привязать индивида к виртуальным мирам, 
альтернативным мышлению, разуму, свободе и созиданию.
В-шестых, парадигма Нового Просвещения с необходимостью 
становится планетарной парадигмой, поскольку сегодня каждый из 
нас независимо от того, сознает он это или нет, фактически является 
членом мирового сообщества и потому несет всю полноту граждан­
ской, моральной, экологической и планетарной ответственности не 
только за себя, свою семью и общество, но и за судьбу всего челове­
чества, за судьбу жизни на планете Земля. Это значит, что и наука, 
и образование заключают в себе все более отчетливо выраженные пла­
нетарные ценности, позволяющие поддерживать единство мирового 
сообщества, диалог культур и национальных традиций.
В-седьмых, Новое Просвещение находит себя в условиях быстро 
обновляющихся рыночных и конкурентных отношений. В России наука 
и образование должны овладеть новейшими рыночными технология­
ми, инструментами маркетинга и продвижения на рынок своих идей 
и знаний, инструментами завоевания прочного места на рынке това­
ров и услуг.
Наука и образование, порожденные духом демократии, уважения 
к разуму и правам людей, всегда принимали вызовы и трудности разви­
тия. Сегодня они подтверждают свою приверженность стратегическому 
партнерству перед лицом иррациональных социальных стихий, фана­
тизма, всплесков нигилизма, моральной деградации и организованных 
форм преступности. Наука и образование заявляют о своей привержен­
ности свободе совести, принципу светскости государства, толерантно­
сти и диалогу культур. Лежащая в их основе философия гуманизма -  
это путь к мирному сотрудничеству и взаимному уважению, к многооб­
разию культур и традиций, плюрализму религиозной, этической и куль­
турной жизни. Таким образом, ценностное пространство науки и обра­
зования -  это пространство диалога, соединяющего людей в том общем, 
что составляет саму свободу и возможность культурного и социального 
взаимодействия во имя согласия и плодотворного сотрудничества.
Фундаментальные принципы, на которых стоят всякая наука 
и образование, -  это принципы бескорыстной приверженности исти­
не, свободному исследованию и открытости человеческих коммуни­
каций. В образовании это забота о будущих поколениях, научный ха­
рактер образования и гуманизм как общечеловеческая ценностная ос­
нова образования и воспитания учащихся. Но в этих сферах не все 
благополучно, поскольку и науке, и образованию приходится вести 
борьбу не только на внешних фронтах, но и на внутренних: в науку 
беспрецедентным образом внедряются лженаука и различного рода шар­
латанство. Рука об руку с вульгарной коммерциализацией идет кле- 
рикализация образовательной сферы. Кажется, что Россия навеки втя­
нула себя в порочный круг «безальтернативной альтернативы» боль- 
шевизма-православия, даже и не догадываясь, что есть много других 
мировоззрений и систем ценностей, что у нее и ее граждан есть и иные 
пути жизни, просторные и творческие.
Кажется тривиальным, что современное образование как един­
ство обучения и воспитания основывается на научном знании и гума­
нистических ценностях, как об этом сказано в Законе РФ «Об образо­
вании». На деле происходит эрозия образовательного процесса, его 
атомизация ввиду ценностного вакуума, возникшего в сознании обра­
зовательного и научного сообщества. Но если для последнего это вы­
лилось в основном в наступление лженауки и в попытки (во многом 
успешные) вытеснения науки из информационного пространства и из 
области ценностных приоритетов общественного сознания, то ущерб 
образованию выразился в понижении его качества, снижении нравст­
венной составляющей обучения, в вымывании критического мышле­
ния и методов научного подхода к действительности на фоне внедре­
ния психологии узкого прагматизма, вульгарной коммерциализации 
и религиозной архаики.
Если обобщить основные подходы к развитию образования, то 
можно выделить три основания, которые предлагаются в современной 
литературе. Первый подход предусматривает, что образование должно 
строиться на научной основе, второй -  на национальной идее, третий -  
на религиозной почве. Наиболее перспективным нам представляется 
будущее образования на научной основе. Реальная педагогическая 
практика пытается решать проблему гуманитаризации образования, 
используя два подхода: 1) расширение набора гуманитарных дисцип­
лин в учебных планах вузов при подготовке инженеров и специалистов 
естественнонаучного профиля; 2) изменение содержания и методов 
преподавания традиционных учебных предметов, таких, например, как 
физика, с тем чтобы придать им общекультурное звучание.
Первый подход недостаточно эффективен, так как невозможно 
до бесконечности расширять учебные планы, а с другой стороны, 
нельзя в ущерб имеющимся дисциплинам за счет сокращения часов 
вводить новые дисциплины. За вторым подходом будущее. Однако 
направление синтеза естественнонаучного и гуманитарного знания по­
ка еще мало разработано. Этот подход предполагает в первую очередь 
создание междисциплинарных курсов, к чему готовы далеко не все 
преподаватели.
Тем не менее наука и образование, составляющие главный на­
учно-просветительский и цивилизационный комплекс общества, долж­
ны предъявлять к самим себе требования, от выполнения которых за­
висит само их существование, выполнение ими своих социальных 
функций. Главное из н и х - творческое саморазвитие, поддержание 
и развитие активного гражданского начала.
Россия имеет славные традиции просвещения и образования, она 
давно доказала свою способность создавать мощные научные и педа­
гогические школы. Это значит, что у нас под ногами прочный исто­
рический фундамент отечественной культуры, что у нас есть все осно­
вания для оптимизма и мужества, для решимости защищать и двигать 
вперед ценности российской науки и образования. Это значит, что 
у нас есть все основания наращивать нашу научную, педагогическую 
и гражданскую активность. Ведь именно это составляет достоинство 
и лучшие черты российской интеллигенции [57, с. 41].
Вне науки и образования нет общества. Основополагающее зна­
чение науки для общества предполагает адекватное ее познание. Про­
цесс познания реализуется в виде образования либо самообразования. 
В современной научной литературе существуют фундаментальные 
исследования науки и образования как общественных явлений, но 
практически отсутствуют разработки, посвященные научному обра­
зованию, отсутствует сама дефиниция научного образования. Лишь 
в дидактических принципах обучения встречается требование науч­
ности и доступности в образовании. Даже в нормативных правовых 
актах, регулирующих образовательные правоотношения, данное опре­
деление отсутствует, а соответственно, не раскрыта и сущность, содер­
жание этого явления.
Проблема научного познания и научного знания, роль науки 
в жизни общества рассматриваются многими авторами начиная с эпо­
хи Нового времени и до настоящего периода. Хотя следует сказать, 
что и философам Античности не чужда была мысль о большом значе­
нии научных знаний в прогрессивном развитии общества. Научное 
образование чаще всего понимают как естественнонаучное образова­
ние, вкладывая в содержание данного понятия знание человечества о ми­
ре с точки зрения естественнонаучного мировоззрения и естественно­
научной картины мира. Научное образование и научное познание не 
синонимы, и если проблема научного познания и научного знания до­
статочно широко представлена в научной литературе, то обращение 
к проблеме научного образования можно обнаружить лишь у отдель­
ных ученых, таких как В. И. Вернадский, С. В. Власова, С. И. Гессен,
В. С. Леднев, А. М. Новиков, А. В. Новицкая, К. А. Фортунатов [11, 14, 
23, 59, 77, 79, 121]. В работах этих ученых данная проблема представ­
лена в философском и педагогическом аспектах.
Высшая форма культуры проявляется в сознании. А уровень по­
следнего зависит от степени овладения наукой. Считается, что все со­
временное образование, по сути, является научным. Но на практике 
оказывается далеко не всегда так.
Одним из первых отечественных ученых, использовавших тер­
мин «научное образование» и наполнивших его конкретным содержа­
нием, был К. А. Фортунатов. В 1909 г. он писал, что вопрос о постанов­
ке высшего образования, научных и образовательных занятий в России 
почти не разрабатывался в нашей литературе. Давая характеристику 
образовательному процессу в университетах России начала XX в., 
К. А. Фортунатов говорил, что постановка преподавания не содейству­
ет развитию творчества и инициативы студентов, их самостоятельной 
мысли, а требует лишь старательности и исполнительной работы. Он 
обращал внимание на то, что вводимые в 1909 г. экзамены в рос­
сийских университетах вредно влияют на ход учебной и научной рабо­
ты. Экзамены усиливают дух пассивности, дух исполнительной рабо­
ты; этот дух исходит от профессоров, он выражает их стремление 
учить -  передать студентам все сделанные наукой завоевания, влить 
в них свои познания. Вместо того чтобы начинать преподавание с озна­
комления с учащимися, вовлекать их в выработку системы преподава­
ния и программы занятий, профессора всю работу делают сами. Вме­
сто того чтобы обращаться к студентам с призывом истребованием: 
«Думайте, думайте, как вам учиться и работать!», они заявляют: «Мы 
вас будем учить, мы вам составили программу; следуйте ей, и вы вой­
дете в царство науки». Во время исполнительной работы интерес к уче­
нию и активность часто притупляются. А. Ф. Фортунатов, отец К. А. Фор­
тунатова, считал, что интерес к науке заслоняется массой обязатель­
ных занятий: «...утверждают, будто бы в русском студенчестве с тече­
нием времени замечается падение интереса и уважения к науке. Три­
дцать лет тому назад интерес и уважение были отнюдь не больше. Та­
кое утверждение, может быть, вызвано тем, что на долю теперешних 
студентов приходится больше пассивной учебы, чем на долю прежних, 
в чем теперешние студенты не виноваты. Но интерес к науке и уважение 
к ней не упали» [121, с. 12].
В 1905 г., когда предметная система только вводилась, А. Ф. Фор­
тунатов писал: «Мы не видим смысла в существовании курсов, но 
в то же время думаем, что предметная система может оказаться для 
научной жизни школы еще более убийственной, чем курсовая. Те­
перь, по крайней мере, в осеннем полугодии есть возможность при­
влекать студентов к свободным научным занятиям, а при предметной 
системе такого времени, предоставленного для свободных занятий, 
может совсем не оказаться, и круглый год будет продолжаться сдача 
обязательных шаблонных предметов» [121, с. 15].
К. А. Фортунатов говорит, что высшие учебные заведения 
должны служить прежде всего научным и образовательным целям. 
Эти две цели нераздельны, ибо высоко поставленное образование не­
избежно влечет за собой развитие научных работ, а с другой стороны, 
только посредством самостоятельных научных занятий, творческой 
научной работы студент может получить настоящее высшее -  науч­
ное -  образование. А. Ф. Фортунатов подчеркивает: «Главной задачей 
образования в научной школе представляется нам упражнение в мето­
дах отыскивания истины» [121, с. 15].
«Именно в отыскивании нового, а не в усвоении готовых ре­
зультатов научных работ должна заключаться цель высшего образо­
вания. Дух самостоятельности, дух творчества, активности, искания 
и критики должен царить в ней. Развитие этой самодеятельности не­
сравненно важнее распространения знаний, фактов и теорий, давае­
мых современной наукой. Нашим высшим, да и другим школам сле­
довало бы обратить внимание на одно постановление съезда француз­
ских народных учителей в Лилле в 1905 г. По поводу обсуждения 
преподавания истории они вынесли резолюцию: “в ребенке нам доро­
же ошибочное, но самостоятельное мнение, чем истинное, но навязан­
ное учителем”», -  пишет К. А. Фортунатов в своем труде [121, с. 16].
Мысли высказанные А. Ф. Фортунатовым и К. А. Фортунатовым 
в пользу интегративных курсов, а не предметного обучения, актуаль­
ны и для современной системы образования в России. Спустя сто лет 
в научных исследованиях вновь поднимаются вопросы реформы об­
разования в стране с целью формирования научного мышления 
и развития научного творчества подрастающего поколения.
Важную роль в анализе и понимании сущности научного обра­
зования сыграл отечественный ученый Сергей Иосифович Гессен.
С. И. Гессен в 20-х гг. прошлого столетия писал, что цель образова­
ния определяет его вид, и выделял научное, нравственное, правовое 
образование. По мнению С. И. Гессена, между образованием и куль­
турой имеется точное соответствие: «Образование есть не что иное, 
как культура индивида» [23, с. 35]. Термином «научное образование»
С. И. Гессен обозначил тот вид образования, цель которого есть нау­
ка, или знание. Он считал, что нет двух знаний -  научного и «обыкно­
венного», а всякое знание, если оно только истинно, есть уже научное 
знание. С. И. Гессен говорил, что хотя не все учащиеся станут учены­
ми по профессии, не все дойдут до высших ступеней образования, но 
приобщиться к науке должен всякий [23, с. 233].
Научное мышление, научное образование есть только высшая 
ступень того процесса, начальными этапами которого являются обы­
денные рассуждения и жизненные познания ребенка.
В научном образовании речь идет о воспитании человека в це­
лом, а не о развитии одной только его умственной способности. Зада­
ча обучения -  овладение методом науки [23, с. 209]. Одна из важных 
задач научного образования состоит в том, чтобы сделать человека 
«...культурнее, облагородить его прививкой ему метода научного по­
знания, научить его ставить научно вопросы и направить его на путь, 
ведущий к их решению. Развитой ум -  это не просто сильный ум. Это 
ум научно образованный, воспринявший в себе научную культуру...»
[23, с. 274]. Для первой четверти XX в. эти высказывания были абсо­
лютно справедливыми, но спустя столетие некоторые положения тре­
буют корректировки и дополнения. Связь вида образования и его це­
ли еще раз подтверждает правильность принятого С. И. Гессеном де­
ления образования на нравственное, научное, художественное и т. д., 
а не только по общепринятому основанию (умственное, физическое, 
воли, памяти и т. д.).
Для С. И. Гессена научное образование выступает основным 
и главным методом обучения, поскольку только наука дает истинное 
знание о мире и человеке. И это совершенно справедливо, так как глав­
ная задача науки -  методологическая, и определение метода в частной 
науке делает ее по-настоящему наукой. Научный метод в обучении имеет 
огромное значение для теории и практики образовательного процесса 
и в настоящий период. Но анализ научного образования только как мето­
да обучения недостаточен. Понятие образования как метода характерно 
для знаниевой парадигмы XX в., когда истинность ассоциировалась ис­
ключительно с научным знанием. Современное знание представляется 
более сложным и многомерным явлением.
С. И. Гессен спрашивает: можно ли школу отождествлять с уни­
верситетом в вопросе научного образования? Он считает, что универ­
ситет есть не просто школа, а одновременно и главным образом очаг 
научного исследования. Научное творчество должно подчиняться сво­
им собственным законам, законам логики, что требует независимости 
от вмешательства посторонних сил, к которым относится государст­
во. Высшее образование, задача которого состоит в вовлечении уча­
щихся в процесс научного творчества, предполагает поэтому не толь­
ко полную свободу преподавания, но и свободу обучения. Доцент уни­
верситета, подчиняясь исключительно требованиям своих научных 
убеждений, не должен быть связан не только государством и цер­
ковью, но, однажды допущенный в среду университетских препода­
вателей, и самим университетом. Точно так же и студент не только не 
может быть принуждаем к прохождению университетского курса, но 
и внутри университета должен быть свободен в выборе преподавате­
лей и предметов обучения, определяемом первоначально его склонно­
стью, а затем складывающимися собственными научными убеждени­
ями. Однако и университетская автономия, идеально неограниченная, 
фактически имеет целый ряд ограничений: доцент и студент подчи­
няются требованиям факультета, вытекающим из единства факуль­
тетского преподавания, факультет в целом -  требованиям, предъяв­
ляемым государством (или церковью) по отношению к будущим прак­
тическим деятелям, получающим от государства (или церкви) права 
службы и практики. Поэтому, чем более практический характер носит 
соответствующий факультет, тем более ограниченной на деле оказы­
вается принципиально неограниченная свобода преподавания и обу­
чения [23].
Но у школы нет и не может быть всех тех особенностей, из ко­
торых вытекает автономия, принципиально, по крайней мере, отли­
чающая университет. Школа не есть очаг научного исследования. На­
против, задача ее состоит в том, чтобы передать ученикам некоторую 
ограниченную часть результатов научного исследования. Свобода 
преподавания, таким образом, ограничена в школе необходимостью 
выбрать из всей необозримой области науки определенный ограни­
ченный материал, наиболее подходящий для данной среды, особенно­
сти которого определяются не только научными, но и хозяйственны­
ми и психологическими соображениями. Чтобы свобода школьного 
обучения означала действительно автономию, а не зависимость от 
церкви или сословных организаций, школа должна перестать быть 
школой и стать университетом, т. е. очагом научного исследования, 
отказаться от обязательности, установить свободу преподавания и обу­
чения, стать организацией творчества, а не урока [23].
Таким образом, гетерономная по характеру организуемой ею 
деятельности (урок) и по характеру своего внутреннего управления 
(авторитет) школа не может претендовать на автономию вовне. Но 
подобно тому, как урок должен быть пронизан творчеством, а автори­
тет -  апеллировать к разуму ученика, точно так же и во внешней гете­
рономии школы должно просвечивать начало автономии. В этом и со­
стоит отличие школы от университета: университет по существу ав­
тономен и автономия его ограничивается (государством и церковью) 
постольку, поскольку кроме прямой своей задачи -  организации на­
учного исследования и научного образования -  он выполняет и функ­
цию подготовки граждан к практической деятельности, и притом в меру 
выполнения им этой функции. Школа, напротив, по существу своему 
гетерономна, но, поскольку образовательный процесс требует свобо­
ды и творчества, поскольку он должен быть пронизан духом науки
и искусства, поскольку школа должна исходить из условий местной 
среды, ее необходимо оградить от опекающего надзора и механичес­
кого вмешательства государства, преследующего интересы своего, 
в данный момент им так или иначе понимаемого, блага.
Школу возможно кончить. Окончивший ее никогда не вернется 
в нее вновь учеником. Университет невозможно кончить, как невоз­
можно исчерпать науку, очагом которой он является. Чем успешнее 
пройден университетский курс, т. е. чем более приобщился человек 
к научной мысли, тем большая у него потребность возвращаться в уни­
верситет, чтобы, погрузившись в атмосферу шагнувшей за это время 
вперед науки, обновлять ею опыт своей практической деятельности. 
В этом отношении развитие университета как хранилища научной мыс­
ли в ее живом, расплавленном состоянии совершенно аналогично раз­
витию библиотеки: из замкнутого учебного заведения он становится все 
более общедоступным «путем духовного сообщения» [23].
С. В. Власова в своей монографической работе, посвященной 
взаимодействию науки и образования на современном этапе, также 
обращает особое внимание на внедрение научного образования 
в школьные образовательные программы и на развитие научного 
мышления со школьной скамьи [14].
Недостаточно знать, что есть наука, недостаточно ознакомиться 
с научными методами познания, необходимо также понимать, что пред­
ставляет собой мир с точки зрения науки. А это означает, что нужно 
иметь представление о научной картине мира. «Требуется найти под­
ходы к преподаванию, которые позволили бы обучающимся почувст­
вовать гуманистический смысл научных знаний и научной картины 
мира», -  пишет С. В. Власова [14, с. 174]. Она отмечает, что цель ее 
работы -  «...способствовать образовательными усилиями формирова­
нию адекватного образа науки индивида. Следовательно, следует воз­
действовать в процессе обучения на его образ мира, стремясь через 
знания о мире регулировать его деятельность. Это означает, что содер­
жание, характеризующее современную научную картину мира, должно 
быть обязательным элементом обучения, направленного на формирова­
ние адекватного образа науки» [14, с. 173]. В процессе получения образо­
вания у любого человека должно быть сформировано представление 
о научной картине мира и ее содержательном наполнении на данном 
этапе развития науки. Отбор материала, посвященного научной кар­
тине мира, способы и варианты его изложения могут быть различными 
в зависимости от уровня подготовленности аудитории (старшекласс­
ники, студенты технических или гуманитарных вузов). Эту тему 
и этот материал невозможно игнорировать в научном образовании, 
которое ставит перед собой цель способствовать формированию на­
учного мировоззрения обучаемых.
В современной науке различают два вида методологии: научно­
го познания и практической деятельности. Методология научного по­
знания отражает общенаучные принципы и способы теоретического 
и практического познания и понимания теоретических положений, а так­
же процессов и явлений педагогической деятельности. Методология 
практической деятельности представляет собой «...учение о структуре, 
логической организации, методах и средствах деятельности» [80, с. 450].
Прежде чем дать анализ научного образования как метода позна­
ния, обратимся к общенаучному понятию «метод». Метод (от гр. т е -  
todos) -  способ познания, исследования явлений природы и обще­
ственной жизни, прием, способ или образ действия; путь продвиже­
ния к истине.
В педагогике существует множество определений понятия «ме­
тод обучения»: «методы обучения -  это способы взаимосвязанной де­
ятельности учителя и учеников, направленные на решение комплекса 
задач учебного процесса» [4, с. 34]; «под методами понимают сово­
купность путей и способов достижения целей, решения задач образо­
вания» [92, с. 287]; «метод обучения -  это опробованная и системати­
чески функционирующая структура деятельности учителей и учащих­
ся, сознательно реализуемая с целью осуществления запрограммиро­
ванных изменений в личности учащихся» [83, с. 97]. Можно дать и та­
кое определение метода обучения: это способ упорядоченной дея­
тельности субъекта и объекта учебного процесса, направленный на 
достижение поставленных целей обучения, развития, воспитания. 
Уже в этих определениях метод выступает как многомерное явление, 
как сердцевина учебного процесса. Он является механизмом реализа­
ции поставленных целей, во многом определяет конечные результаты 
учебного процесса.
Методы лежат в основе всего учебного процесса. Поставленные 
цели достигаются через правильно выбранный путь, соотнесенные 
с ним формы и средства достижения цели. Изменение целей всегда
влечет за собой изменение методов обучения. В методах обучения 
можно выделить методы преподавания (деятельность педагога) и ме­
тоды учения (деятельность учащихся по овладению знаниями). Раз­
нообразие видов деятельности педагогов и учащихся приводит дидак- 
тов к разному толкованию данного понятия и на этой основе побуж­
дает выделять разное количество методов обучения. Тем не менее 
большинство авторов придерживаются точки зрения, согласно кото­
рой метод обучения -  это способ организации учебно-познавательной 
деятельности.
В методе обучения находят, таким образом, воплощение осо­
бенности работы по достижению цели в соответствии с дидактически­
ми закономерностями, принципами и правилами, содержанием и фор­
мами учебной работы, а также способами обучающей работы педаго­
га и учебной работы учащихся, обусловленные личностными и про­
фессиональными свойствами и качествами педагога, совокупностью 
различных особенностей учащихся и условиями протекания учебного 
процесса. Соотношение двух составляющих метода позволяет рас­
сматривать его как развивающуюся педагогическую категорию, обла­
дающую неограниченными возможностями совершенствования. В то 
же время существуют суждения, согласно которым: 1) метод -  объек­
тивно возникшая субстанция; 2) метод -  личное творчество педагога, 
его детище, его педагогический шедевр. Подобная полярность сужде­
ний все же позволяет диалектически подойти к высокой оценке лич­
ного мастерства и искусства педагога в развитии методов обучения. 
Такую оценку дают М. И. Махмутов, Б. Т. Лихачев, Т. А. Ильина, 
И. Ф. Харламов и другие педагоги.
Нужно различать метод и прием обучения. Обобщив определения 
понятия приема обучения, данные в разных источниках, можно сказать, 
что прием обучения -  это составная часть метода, единичное действие, 
конкретный способ; частное понятие по отношению к общему понятию 
«метод». Одни и те же приемы могут входить в состав разных методов 
обучения. В то же время один и тот же метод может включать разные 
приемы в зависимости от уровня мастерства педагога. К приемам можно 
отнести использование учителем информационных технологий, приме­
нение интерактивных досок. Приемы используются в целях активизации 
восприятия обучающимися учебного материала, углубления познания, 
стимулирования познавательной деятельности.
Приемы обеспечивают решение задачи, выполняемой тем или 
иным методом. В обучении возможны переходы методов в приемы 
(и наоборот), вызванные спецификой обучения.
История развития методов обучения берет свое начало еще в древ­
ности, в первобытном обществе. Обучение детей проходило в процес­
се практической жизни взрослых. Оно совершалось через практику, 
наглядность, слово. Подражая взрослым, наблюдая и повторяя дейст­
вия взрослых (делай, как я), совершенствуя их, дети приобретали свой 
опыт жизни. Так, первым среди исторически обусловленных методов 
обучения можно назвать метод подражания. Дальнейшее развитие че­
ловеческого общества и потребность в совершенствовании обучения 
стали причиной и условием развития словесных методов. Усложнение 
передаваемой информации вызвало к жизни наглядные методы и ме­
тоды, обеспечивающие практическое усвоение знаний. В простейших 
вариантах эти методы использовали первобытные охотники. (На пес­
ке или глине почти в натуральных масштабах изображали сцены пред­
стоящей охоты. Молодые охотники упражнялись в отработке необхо­
димых навыков и умений, способов охоты: метали копья, окружали 
животное, согласовывали действия.)
Несмотря на свои возможности, отдельные группы методов не 
могли обеспечить достижения все более высоких целей обучения. Воз­
никла потребность в их комплексном применении, что и повлекло за 
собой необходимость как в теории, так и в педагогической практике про­
анализировать, сгруппировать, систематизировать и классифицировать 
методы обучения.
В последующие периоды социального развития величайшим изо­
бретением человечества стала книга, а в наши дни -  видеотехника и ком­
пьютерные системы. Они тоже являются самостоятельными и многоас­
пектными методами обучения. Следует отметить, что книгу и видеома­
териалы можно рассматривать и как источники информации.
Когда речь идет о научном образовании как методе (по С. И. Гес­
сену), тогда необходимо анализировать способы и средства данного 
вида образования, и встает вопрос «как учить?», а когда научное об­
разование анализируется сквозь призму содержания образования, то ак­
туальным становится вопрос «чему учить?». Во втором случае на пе­
редний план выдвигается проблема принципов образования. В совре­
менной отечественной педагогической, юридической литературе (име­
ются в виду источники, относящиеся к образовательному праву) не 
отражен в должной мере принцип научности. Он подробно анализи­
руется при рассмотрении дидактических принципов обучения. Но на 
современном этапе развития науки и образования целесообразно было 
бы ввести данный принцип в общие принципы образования и закре­
пить его в нормативных правовых документах, регулирующих вопро­
сы образовательного права (в частности, в Законе РФ «Об образова­
нии»). Это обязывало бы соблюдать принцип научности в образова­
нии в рамках как естественных учебных дисциплин, так и гуманитар­
ных. В процессе обучения, конечно же, нужно говорить о разных ми­
ровоззренческих подходах: теологическом, мифологическом, астроло­
гическом, возможно, даже магическом и эзотерическом, но при плю­
рализме в рассмотрении проблемы необходимо ясно видеть научный 
подход к ее решению и объяснять его обучающимся.
Анализируя дидактические принципы обучения, следует отме­
тить, что это исходные дидактические положения, которые отражают 
протекание объективных законов и закономерностей процесса обуче­
ния и определяют его направленность на развитие личности. В прин­
ципах обучения раскрываются теоретические подходы к построению 
учебного процесса и управлению им. Принципы обучения определя­
ют позиции и установки, с которыми педагоги подходят к организа­
ции процесса обучения и поиску возможностей его оптимизации [88].
Знание принципов обучения дает возможность организовать учеб­
ный процесс в соответствии с его закономерностями, обоснованно опре­
делить цели обучения и отобрать содержание учебного материала, вы­
брать адекватные целям формы и методы обучения. Вместе с тем прин­
ципы обучения позволяют обучающим и обучаемым соблюдать после­
довательность процесса обучения, осуществлять взаимодействие и со­
трудничество. Поскольку принципы обучения формулируются на ос­
нове законов и закономерностей, то в их числе есть такие, которые вы­
ступают общими для организации учебного процесса в образователь­
ных учреждениях всех типов.
Я. А. Коменский, следуя своей идее природосообразности обу­
чения, отмечал, что, как в природе вся жизнь начинается с весны, так 
и обучение человека должно начинаться в весне жизни (детстве); ут­
ренние часы наиболее удачны для занятий, так как утро соответствует 
весне; все подлежащее изучению должно быть так расположено по
ступеням возраста, чтобы учащимся предлагалось для изучения то, 
что доступно способностям восприятия. Следовательно, идея приро- 
досообразности является основой таких принципов обучения, как по­
степенность, последовательность и самодеятельность.
Спустя 150 лет А. Дистервег сформулировал принцип природо- 
сообразности, суть которого состоит в соответствии процесса обучения 
естественному ходу развития ребенка. Вместе с тем он выдвинул и прин­
цип культуросообразности, заключающийся в том, что при обучении 
должна приниматься во внимание вся современная культура.
Наиболее полно принципы обучения были сформулированы 
К. Д. Ушинским:
• обучение должно начинаться своевременно и быть постепенным;
• обучение должно вестись природосообразно в соответствии с пси­
хологическими особенностями учащихся;
• порядок и систематичность -  одно из главных условий успеха 
в обучении; школа должна давать достаточно глубокие и основательные 
знания;
• обучение должно всячески развивать у детей самодеятельность, 
активность, инициативу;
• обучение должно быть посильным для учащихся, не чрезмер­
но трудным и не слишком легким;
• преподавание любого предмета должно идти таким путем, что­
бы на долю воспитанника оставалось ровно столько труда, сколько мо­
гут одолеть его молодые силы [120, с. 375].
Количество и формулировки принципов обучения изменялись 
и в последующие десятилетия (М. А. Данилов, Б. П. Есипов, М. Н. Скат- 
кин и др.). Работа над ними продолжается и сегодня. Предпринимают­
ся попытки вывести единые принципы целостного педагогического 
процесса, отражающие закономерности обучения и воспитания.
Требование научности содержания образования было выдвинуто 
в советской педагогической литературе еще в работах Н. К. Крупской [55].
Статус дидактического принципа требование научности в обу­
чении приобрело с 1950 г., когда оно было сформулировано и обосно­
вано М. Н. Скаткиным [32]. В работах советского периода отмеча­
лось, что воспитание человека коммунистического общества непо­
средственно связано с требованием научности содержания школьно­
го образования.
В дальнейшем JI. Я. Зорина показала, что под научностью содер­
жания образования следует понимать такую его качественную харак­
теристику', которая удовлетворяет трем условиям:
1) соответствие содержания образования уровню современной 
науки;
2) создание у учащихся верных представлений об общих мето­
дах научного познания;
3) показ важнейших закономерностей процесса познания [41].
Эти условия взаимосвязаны, ибо реализация каждого из после­
дующих обусловлена выполнением предыдущих. Каждое предыдущее 
условие является необходимой базой для реализации последующего.
Первое условие говорит о том, что согласно принципу научности 
образовательный материал, составляющий содержание школьного обу­
чения, должен в определенной мере соответствовать уровню совре­
менной науки.
Второе условие указывает на то, что принцип научности требует 
также знания общих методов научного познания. Но это лишь необхо­
димое условие научности знаний. Оно недостаточно для создания у уча­
щихся представлений о процессе познания. Одним из наиболее эффек­
тивных методов научного познания действительности в математике, 
в частности, является построение математических моделей изучаемых 
явлений. Метод моделирования широко применяется сейчас в самых раз­
нообразных областях знания. Поэтому второе условие принципа научно­
сти естественным образом выдвигает на первый план обучение школь­
ников доступным для них способам математического моделирования.
Третье условие говорит о том, что принцип научности требует 
формирования у учащихся представления о процессе познания и его 
закономерностях. Здесь речь может идти о специальном изучении не­
которых философских дисциплин: логики, информатики с элементами 
логики и т. д. Именно поэтому в процессе обучения основам наук 
в школе шире должны внедряться проблемное обучение и разнообраз­
ные исследовательские приемы. В процессе реализации принципа на­
учности учитель должен соблюдать также принцип доступности, что­
бы содержание, формы и методы обучения учитывали реальные воз­
можности учащихся.
Можно выделить три аспекта реализации принципа научности 
в обучении: 1) реализация его в учебнике (соответствие содержания
учебника современному уровню науки); 2) обеспечение высокого науч­
ного уровня изложения учебного материала учителем на уроке; 3) выра­
ботка у учащихся учебно-исследовательских навыков и умений.
Научность обучения немыслима без систематичности, а с систе­
матичностью тесно связан вопрос о преемственности в обучении. 
Можно выделить три вида систематизации учебного материала: целе­
вую, логическую и психологическую. В качестве методов системати­
зации широко применяются индуктивные и дедуктивные методы, 
аналогия, обобщение, конкретизация и др. Встречаются попытки «ре­
визии» принципа систематичности, которые выражаются в отказе от 
изложения в среднем звене обучения основ науки. (Такая идея выска­
зана, например, М. М. Постниковым [94].) В отдельных странах (на­
пример, в Англии, Швеции, Финляндии), по существу, отказались от 
систематического курса геометрии. Это не замедлило отрицательно 
сказаться на уровне развития логического мышления учащихся, на их 
возможностях усвоения курса математики.
Принцип научности обучения предполагает соответствие содержа­
ния образования уровню развития современной науки и техники, опыту, 
накопленному мировой цивилизацией. Он требует, чтобы содержание 
образования, реализуемое как в учебное, так и во внеучебное время, было 
направлено на ознакомление обучаемых с объективными научными фак­
тами, явлениями, законами, основными теориями и концепциями той или 
иной отрасли, приближаясь к раскрытию ее современных достижений 
и перспектив развития.
Имея прямое отношение к содержанию образования, принцип на­
учности определяет требования к разработке учебных планов, учебных 
программ и учебников. При построении учебного процесса он требует 
использования дополнительного материала, содержащего сведения 
о глобальных проблемах и современных достижениях науки. Последо­
вательное осуществление принципа научности означает ориентацию 
процесса обучения на формирование у учащихся концептуального ви­
дения мира и создание его адекватного и реалистического образа.
Принцип научности имеет отношение и к методам обучения. 
В соответствии с ним педагогическое взаимодействие должно быть 
направлено на развитие у учащихся познавательной активности, креа­
тивного и дивергентного мышления, творчества, на ознакомление их 
со способами научной организации учебного труда. Этому способст­
вуют использование проблемных ситуаций, в том числе ситуаций лич­
ностного выбора, специальное обучение умению наблюдать явления, 
фиксировать и анализировать результаты наблюдений, вести научную 
дискуссию, доказывать свою точку зрения, работать с учебной и науч­
ной литературой.
Фундаментальность в обучении предполагает научность, полно­
ту и глубину знаний. Она обусловлена характером современной науч­
но-технической революции, требующей от человека высокоинтеллекту­
альной мобильности, исследовательского склада мышления, желания 
и умения постоянно пополнять свои знания по мере происходящих 
в жизни и деятельности изменений. Фундаментальные знания обла­
дают способностью медленнее устаревать, чем знания конкретные. 
Они апеллируют не столько к памяти, сколько к мышлению человека.
Следовательно, научно обоснованное построение процесса обу­
чения предполагает его ориентированность на единство знаний и уме­
ний, сознания и поведения.
Принцип сознательности и творческой активности обучаемых ут­
верждает их субъектность в учебном процессе. Это обосновывается 
тем, что активность личности по своей природе социальна и субъек- 
тна. Она является интегрированным показателем ее направленности 
и деятельной сущности. Активность обучаемых может иметь репро­
дуктивный или продуктивный (творческий) характер. В настоящее 
время экспериментально доказано, что творчество обучаемых нахо­
дится в прямой зависимости от творчества педагогов, которые транс­
лируют его в процессе совместного решения учебных задач. Творче­
ский педагог допускает их вариативные решения, не требует жесткого 
следования своему темпу, оставляет время для мысленного экспери­
ментирования и апробации различных способов решения одних и тех 
же задач, поощряет самостоятельность и дивергентность мышления, 
делает контролирующую функцию прерогативой ученика, вверяя ему 
ответственность за совершаемые действия и результаты деятельности. 
Учитель своими стратегиями обучения как бы «обрекает» ученика на 
творчество, «заставляет» осознавать ход и результаты учения, наме­
чать этапы выполнения учебных заданий.
Данный принцип требует развития у обучаемых аргументиро­
ванности и доказательности суждений, выводов, оценок, способов 
решения, конструктивного поведения, так как недостаточная осмыс­
ленность любого из этапов учебной деятельности может сделать этот 
процесс неуправляемым, вызвать отключение от выполнения необхо­
димых учебных действий, овладение которыми является базой для вы­
полнения следующих. В случаях затруднений осмысления учащимися 
учебной деятельности педагог должен дать аргументированные разъ­
яснения, провести повторную отработку действий, показать вариатив­
ные способы и приемы решения учебных задач.
Реализации принципа сознательности и творческой активности 
способствует применение различных форм самоуправления в учебном 
процессе. Обучаемые должны научиться принимать самостоятельные 
решения, делать целесообразные выборы и прогнозировать свое про­
движение в обучении.
Взаимосвязь принципов процесса обучения Ю. К. Бабанский опре­
делял как проявление принципа оптимальности. Он предполагает со­
четание различных методов, средств и форм организации учебного про­
цесса, а также создание необходимых учебно-материальных, гигиени­
ческих, социально-психологических, эстетических и других условий 
для его функционирования [4].
Принципы обучения, отражая ту или иную образовательную па­
радигму, имеют объективно-субъективную основу. Так, наметившие­
ся в настоящее время гуманистические тенденции в системе образо­
вания придают гуманистическую направленность и принципам обу­
чения [88].
По параметрам доступности, массовости, содержанию, качеству 
знаний, разнообразию специальностей, научному потенциалу образо­
вание в России должно развиваться опережающими темпами, обеспе­
чивая развитие личности, ее профессионализма и общественного ин­
теллекта. Важнейшей тенденцией, обеспечивающей реализацию прин­
ципа опережения, является формирование исследовательского обуче­
ния и проблемного образования, основанных на синтезе научных ис­
следований, проектных процессов и образовательных технологий в выс­
шей школе [115].
Рассматривая понятие научности в образовании, следует отме­
тить, что ведущим условием развития российского образования оста­
ется развитие науки, научные знания по-прежнему будут составлять 
ядро знаний, получаемых в процессе образования.
Педагогическая деятельность является разновидностью профес­
сиональной деятельности. А. М. Новиков предложил следующую сис­
тему принципов практической педагогической деятельности: иерар­
хичности, целостности, интегративности, коммуникативности, исто­
ричности, необходимого разнообразия (адекватности) [74, с. 197-198]. 
Принцип адекватности, по мнению автора, раскрывается в следу­
ющих положениях:
1. Решать те проблемы, для решения которых уровень квалифи­
кации, накопленного опыта педагога или коллектива превышает не­
обходимый уровень.
2. Иметь в запасе несколько вариантов решения проблемы.
3. Конструировать свою деятельность таким образом, чтобы от­
дельные ее элементы сравнительно легко заменялись, подвергались 
корректировке и модернизации.
4. Строить свои модели, проекты, конструкции таким образом, 
чтобы их можно было легко приспосабливать, адаптировать к изменя­
ющимся условиям [74, с. 198].
В общенаучном контексте понятие «проект» (от лат. projectus -  
брошенный вперед) выступает в трех значениях:
1) совокупность документов для создания какого-либо сооруже­
ния или изделия;
2) предварительный текст какого-либо документа;
3) замысел, план [7].
Под проектированием понимается «...процесс создания проек­
та -  прототипа, прообраза предполагаемого или возможного объекта, 
состояния» [24, с. 117].
Проектирование в области образования рассматривается в рабо­
тах В. С. Безруковой, В. А. Болотова, Н. В. Борисовой, А. М. Новикова,
В. А. Сластенина, В. И. Слободчикова и др. В настоящее время в педа­
гогической науке и практике еще не сложилось единого понимания 
дефиниции термина «педагогическое проектирование». Можно выде­
лить несколько основных точек зрения:
1. Педагогическое проектирование определяется в контексте «вы­
ращивания» новейших форм общности педагогов, учащихся, педаго­
гической общественности, новых содержаний и технологий образова­
ния, способов и технологий педагогической деятельности и мышле­
ния [95, с. 66].
2. Педагогическое проектирование рассматривается как деятель­
ность, направленная на разработку и реализацию образовательных про­
ектов, под которыми понимаются оформленные комплексы иннова­
ционных идей в образовании, в социально-педагогическом движении, 
в образовательных системах и институтах, в педагогических техноло­
гиях [8, с. 21].
3. Педагогическое проектирование понимается как предваритель­
ная разработка основных деталей предстоящей деятельности учащих­
ся и педагогов [5, с. 94].
4. Под педагогическим проектированием подразумевается целе­
направленная деятельность по созданию проекта как инновационной 
модели образовательно-воспитательной системы, ориентированной на 
массовое использование [135, с. 10].
В педагогической деятельности представлены три типа проек­
тов: научно-исследовательские, научно-практические и технологичес­
кие [24, с. 118]. Для нашего исследования важно остановиться на осо­
бенностях научно-исследовательских проектов. Они разрабатываются 
и реализуются на основе методологии научно-исследовательской дея­
тельности. Их результатами могут быть:
• выявленные противоречия, отрицательно влияющие на харак­
тер и направленность развития социальных образовательных и педа­
гогических процессов;
• новое научное знание, развивающее или опровергающее тео­
ретические положения в исследуемой области;
• теоретические модели определенных процессов или структур 
в образовании, используемые для изучения этих процессов или для их 
совершенствования.
Результатами научно-практических проектов могут быть:
• образовательная система или ее компоненты;
• методология определенного вида практической педагогиче­
ской деятельности.
Результатом технологического проекта является педагогическая 
система. [24, с. 120].
Обратимся к словарю: «Метод проектов, система обучения, при 
которой учащиеся приобретают знания в процессе планирования и вы­
полнения постоянно усложняющихся практических заданий -  проектов. 
Метод проектов возник во 2-й половине XIX в. в сельскохозяйственных
школах США и был затем перенесен в общеобразовательную школу. 
В основе метода проектов -  концепция прагматистской педагогики, про­
возгласившей “обучение посредством делания” (Д. Дьюи). Подробное 
освещение метод проектов получил в работах У. X. Килпатрика, Э. Кол- 
лингса (США)» [88, с. 401].
В педагогике метод учебных проектов используют уже почти 
столетие. Его основоположником считается американский философ- 
прагматик, психолог и педагог Джон Дьюи, хотя в своих работах он 
не использовал слова «проект». В книге «Школа и общество» он писал: 
«С точки зрения ребенка самый большой недостаток школы происхо­
дит от невозможности для него свободно, в полной степени использо­
вать опыт, приобретенный вне школы, в самой школе. И, наоборот, 
с другой стороны он оказывается неспособным применить в повсед­
невной жизни то, чему научился в школе» [34, с. 45].
Главной особенностью метода проектов является обучение на 
активной основе, через целесообразную деятельность ученика, соот­
ветствующую его личным интересам.
Обратимся к работе Е. Г. Сатаровой «Метод проектов в трудо­
вой школе». «Возьмем для примера опыт построения комплекса “Пу­
ти сообщения”. Обычно в этом случае рекомендуются “практические” 
работы, не имеющие практической целевой установки: изготовление 
из картона или глины паровоза, составление диаграмм, зарисовыва­
ние дороги, экскурсии и измерения, рассказы о крушении поездов 
и гибели пароходов, опыт с паром и т. д. Применяя же проектный ме­
тод, мы должны будем весь учебный материал и все формы его про­
работки подчинить основной проблеме- проекту улучшения дорог 
в нашем районе. К осуществлению этого проекта привлекаются роди­
тели. В классе вырабатывается план работ, составляется смета на 
улучшение окрестных дорог, в мастерских ручного труда изготавли­
ваются необходимые инструменты, близ школы закладываются це­
ментные стоки для воды и так далее. И уже в рамках осуществления 
этого проекта дети знакомятся с различными фактами из области гео­
графии, экономики, транспортного дела, физики (паровая машина, элек­
тричество, законы плавания тел и др.), социологии (рабочие, их объе­
динения, борьба с капиталом), истории культуры (эволюция путей со­
общения), литературы (“Шоссе и проселок” Некрасова, “Железная 
дорога” его же, “Стрелочник” Серафимовича, “Сигнал” Гаршина, мор­
ские рассказы Станюковича и т. д.). Основная разница в том, что при 
методе проектов комплексную тему намечают и прорабатывают уче­
ники, а не педагог... Проектный метод может воспитать деятельных, 
энергичных, предприимчивых граждан...» [107, с. 12].
Метод проектов активно применяется сегодня в англоязычных 
странах -  США, Канаде, Великобритании, Австралии, Новой Зелан­
дии. В Европе он прижился в школах Бельгии, Германии, Италии, 
Нидерландов, Финляндии и многих других стран. В России метод 
проектов стал применяться в образовательном процессе сравнительно 
недавно, но очень активно. Достаточно сказать хотя бы о том, что вы­
полнение индивидуального учебного проекта с элементами научного 
исследования включено в новый Федеральный государственный об­
разовательный стандарт среднего (полного) общего образования.
Разумеется, со временем происходят изменения; сам метод не сто­
ит на месте. Идея обросла технологической поддержкой, появились 
подробные педагогические разработки, позволяющие перевести метод 
проектов из категории педагогических «произведений искусства» в ка­
тегорию «практических приемов». Родившись из идеи свободного вос­
питания, метод проектов постепенно «самодисциплинировался» и ус­
пешно интегрировался в структуру образовательных методов. Но суть 
его остается прежней- стимулировать интерес учащихся к знаниям 
и научить их практически применять эти знания для решения конкрет­
ных проблем вне стен школы.
Работа над проектом активно побуждает учащихся вторгаться 
в незнакомые области знания, искать пути решения возникающих про­
блем, соизмерять собственные силы с поставленными целями и взаимо­
действовать с другими участниками проекта, что по глобальности ско­
рее похоже на «ваяние». Умение пользоваться методом проектов -  по­
казатель высокой квалификации преподавателя, использования им про­
грессивной методики обучения и развития. Недаром метод проектов от­
носят к технологиям XXI в., предусматривающим прежде всего умение 
адаптироваться к стремительно изменяющимся условиям жизни чело­
века постиндустриального общества.
Подводя итог, следует отметить, что дидактический принцип 
научности обучения имеет официальный статус в документах, регла­
ментирующих педагогический процесс в образовательных учрежде­
ниях Российской Федерации. Но, учитывая сложность сложившейся си­
туации в системе образования, следовало бы внести данный принцип 
в законодательные акты в сфере образования и «повысить» статус прин­
ципа обучения до статуса принципа образования в России.
2.2. Место и роль научного образования 
в системе общего и профессионального образования
Сегодня многие ученые подразделяют знание на два вида: науч­
ное знание и знание-информацию, считая, что в современном мире 
появилось много информации, которую нельзя назвать собственно 
научным знанием о мире, обществе и человеке. Например, академик 
А. М. Новиков говорит, что создание лазера в 1956 г. и в последу­
ющем создание компьютера были одними из величайших научных от­
крытий XX в., а умение пользоваться современным компьютером -  это 
знание-информация, но не пример научного знания [75, с. 50]. В то же 
время, для того чтобы профессионально пользоваться компьютером, 
уметь задавать определенные алгоритмы, заниматься программировани­
ем, необходимо формировать научный стиль мышления. Научный стиль 
мышления, в свою очередь, подразумевает целенаправленное обучение 
приемам логического мышления, овладение научными методами ана­
лиза, синтеза, логического обобщения, дедукции, индукции и др. 
Вряд ли с этим можно спорить. И это еще раз подтверждает необхо­
димость закрепления новой образовательной парадигмы, основанной 
на принципе научности. Поэтому вопрос об определении специфики 
научного образования в системе непрерывного образования, в системе 
многоуровневой подготовки является сегодня весьма актуальным.
А. М. Новиков отмечает, что современная наука в значительной 
степени переключилась на «знание ситуативное», особенно в гумани­
тарных, общественных и технологических отраслях. Это позволяет гово­
рить о приходе науки в экономику, технологии и образование. В частнос­
ти, авторские методики развивающего обучения (J1. В. Занкова, Д. Б. Эль- 
конина и В. В. Давыдова) являются ярким примером реализации прин­
ципа научности в образовании [77, с. 94-95]. Научно-исследовательская 
работа осуществляется в разных формах во всех образовательных уч­
реждениях нашей страны, но она находится еще в начале своего пути 
развития. Научная подготовка со школьной скамьи должна стать но­
вым направлением в содержании образования, а научное образование 
должно пониматься как целенаправленный процесс обучения и воспи­
тания с целью получения знаний, формирования умений и компетен­
ций в современном постиндустриальном обществе на основе научных 
и технических достижений человечества для самореализации личнос­
ти и развития общества в целом.
А. О. Карпов в течение более чем десяти лет участвовал в разра­
ботке основ научно ориентированной педагогики в системе среднего 
образования [51]. Идеологическую и технологическую базу для такой 
деятельности в нашей стране создала программа «Шаг в будущее», ко­
торая была осуществлена под руководством специалистов Московского 
государственного технического университета им. Н. Э. Баумана (МГТУ). 
У истоков программы стоял ректор университета И. Б. Федоров.
В последние десятилетия методы научного познания стали ши­
роко использоваться для обучения школьников. И дело здесь не в том, 
что школьные учебники чрезвычайно насыщены научными фактами. 
Сам по себе научный дискурс не привнес ничего нового в традицион­
но-унылую репродуктивную систему обучения. Все изменилось, ко­
гда в познавательной практике старшеклассников стали использо­
ваться методы исследования и разработки, свойственные научному 
поиску и инженерному делу. Выявилась очевидная искусственность 
попыток моделировать в ходе обучения вывод естественных законов 
мироздания. Напротив, знание этих законов выступило необходимым 
условием успешности учебной деятельности, основанной на исследо­
вательской практике, а само обучение приобрело особую связь с окру­
жающей действительностью и будущей профессией. Теперь для мно­
гих школьников стали привычными научные лаборатории, кафедры 
вузов, заводские цеха, полевые экспедиции. Школа приобретает 
функции универсального коммуникатора, сопрягающего образова­
тельные, профессиональные институты общества и молодых людей, 
которым еще предстоит определиться в своем призвании [48, с. 37].
Сформировавшееся поле взаимных интересов привело к возник­
новению и развитию особых ассоциаций образовательных учрежде­
н ий -  школ, колледжей, вузов с потенциальными потребителями бу­
дущих специалистов -  научными институтами, промышленными и аг­
рарными предприятиями, организациями сферы услуг и др. Такие ас­
социации определены как интегрированные образовательные систе­
мы. Можно предположить, что одна из причин такого партнерства -  
пришедшее понимание того, что успешное становление современного 
квалифицированного специалиста требует осознанного выбора буду­
щей сферы деятельности, системного мышления, способности к поис­
ку нового, а в ряде случаев и ранней профессиональной практики. Все 
это обусловливает формирование ментальных паттернов, связываю­
щих прошлый, настоящий и будущий опыт с реальностью [48, с. 37].
В задачи практической философии, а именно таковой является фи­
лософия образования, входит диагностирование, выбор, обоснование 
и прогнозирование социальной практики. Решение данного комплекса 
вопросов применительно к особенностям системогенеза современной 
школы обусловлено разворачиванием методов научного познания. 
В частности, будет объяснена закономерность проникновения науч­
ной методологии в школьную педагогику и дана характеристика ме­
тодов обучения через науку; предложена модель развития интегриро­
ванных образовательных систем, позволяющая описать системогенез 
современной школы и детерминировать новые структурные конфигу­
рации, ассоциирующие учебные заведения и профессиональные ин­
ституты общества; рассмотрены вопросы продуцирования и синтеза ра­
ционального и внерационального знания в образовательных системах, 
использующих методы научно ориентированной педагогики [48, с. 38].
Не случайно М. Фуко видел в системе образования проявления 
социальных универсалий -  дискурсивного сообщества и доктриналь­
ных групп [122].
Наше время способствует формированию определенных стиле­
вых конфигураций в системе универсальных конструктов, образую­
щих ядро системы образования. Таким стилевым наполнением явились, 
например, психологически ориентированные модели развивающего 
обучения: свободная, динамическая, личностная, обогащающая, раз­
вивающая, активизирующая, формирующая, большая часть из кото­
рых рассчитана на учащихся начальных классов [125, с. 670].
В свою очередь, в значительной степени на старшеклассников 
ориентированы методы обучения через науку, являющиеся также про­
дуктом нашей эпохи. Развитие научно ориентированной педагогики 
сопровождается наполнением образовательных универсалий опреде­
ленными стилевыми особенностями, среди которых, в частности, мож­
но обозначить следующие.
В структурном конструкте формула взаимодействия трансфор­
мировалась к виду «учитель -  профессиональный наставник -  уче­
ник». В процедурном конструкте образовательный дискурс стал стро­
иться на научных фактах и играть в большей степени пассивную об­
разовательную роль; обучающую активность привнесли социальные 
практики, которые базируются на научных методах познания (напри­
мер, исследовательская и научно-техническая деятельность) и ориен­
тированы на определенные профессиональные области. В психологи­
ческом конструкте рациональный способ приобретения знаний, осно­
ванный на процедурах, свойственных научному поиску, продуцирует 
внерациональные (в том числе интуитивные) механизмы познания. 
Сегодняшнее наполнение общеобразовательных универсалий стиле­
выми особенностями научно ориентированной педагогики имеет в ос­
нове своей объективные социокультурные, методологические и пси­
хологические предпосылки.
Среди социокультурных факторов, обусловливающих развитие 
научно ориентированной педагогики в системе среднего образования, 
можно выделить следующие:
1. Ассимиляция научных знаний в обществе. Научные достижения 
(результаты науки) вошли в повседневную жизнь. Осведомленности 
людей о возможностях науки способствует культурная продукция об­
щества: книги и периодическая печать, телевидение и кинопродукция, 
виртуальный мир сети Интернет. Адекватное восприятие действитель­
ности и вхождение во взрослую жизнь стали затруднительными без по­
нимания роли науки и научных достижений в современном мире.
2. Экспансия науки в сферу профессиональной деятельности. 
Наука и ее методы не только породили принципиально новые области 
профессиональной деятельности, но и стали неотъемлемой частью 
многих традиционных специальностей. Экспансия науки в сферу про­
фессиональной деятельности имеет тенденцию к возрастанию. В ре­
зультате этого процесса возникли особые требования к качествам ра­
ботников, начало формирования которых приходится на подростко­
вый возраст (например, системность мышления, способности к анали­
зу и синтезу, к творчеству, исследовательские навыки, общий и про­
фессиональный кругозор).
3. Омолаживание профессий, ассоциированных с наукой. Следует 
отметить экспансию очень молодых людей в ряде профессиональных
областей, связанных с научными достижениями. Это происходит вслед­
ствие улучшения возрастной адаптивности и доступности специальных 
знаний, а также высокой динамики их обновления. Сформировавшаяся 
таким образом потенциальная возможность ранней возрастной самореа­
лизации, повышения социального статуса, достижения социального ус­
пеха придает особую привлекательность технологиям обучения, ис­
пользующим профессиональные институты и методологию науки для 
передачи знаний [33,48].
Рассматривая методологические предпосылки развития научно 
ориентированной педагогики, следует иметь в виду, что в России вне­
дрение методов обучения школьников через науку носило инициа­
тивный характер как со стороны учителей и профессиональных на­
ставников, так и со стороны школ. Работа эта была начата в 90-х гг. 
XX в. программой «Шаг в будущее». Учитывая достаточно широкое 
использование таких методов сегодня, постоянно растущий интерес 
к ним, следует признать наличие у методов обучения через науку осо­
бых преимуществ перед традиционными способами передачи знаний. 
В частности, отметим, что и учащийся, и учитель приобретают возмож­
ность практического приложения предметных знаний, ассоциирования 
их с конкретными профессиональными областями и специальностями, 
получения результатов, обладающих реальной ценностью. Это влияет 
на мотивацию к изучению предметов, познавательную активность, глу­
бину и сохраняемость знаний, умение их использовать. Для учащегося 
процесс приобретения знаний принимает характер развития профес­
сиональной компетентности, т. е. способности к выполнению деятель­
ности, ориентированной на его будущую социальную диспозицию. 
Педагог получает более эффективный инструментарий для обучения 
и социализации, который позволяет лучше учитывать личные склон­
ности и способности учащихся.
К основным психологическим факторам, обусловливающим про­
никновение методов обучения через науку в систему среднего образова­
ния, следует отнести развитие способностей к творчеству и формирова­
ние интеллекта, для чего возрастной период от 12 до 18 лет является оп­
ределяющим. По результатам исследования В. Н. Дружинина, способ­
ность к творчеству, связанная с определенной сферой человеческой дея­
тельности, формируется у личности в подростковый и юношеский пери­
од (13-20 лет) [33, с. 217]. В 11-12 лет средний ребенок, согласно
Ж. Пиаже, демонстрирует первые признаки формального интеллекта.
С. Морган связывает данный факт с морфофизиологическим созревани­
ем лобных зон человеческого мозга. В соответствии с исследованиями 
А. Деметриу в промежутке от 13 до 18 лет происходит завершение раз­
вития основных способностей интеллекта: качественно-аналитической -  
в 15 лет, образно-пространственной- в 13 лет, причинно-эксперимен­
тальной -  до старшего школьного возраста, вербально-пропозициональ­
ной -  до окончания школы. Согласно модели и данным X. Паскуаль-Ле- 
оне, оператор умственной силы в 15 лет достигает максимального объема 
[6, с. 255-262]. По теории когнитивного развития Р. Кейса структуры аб­
страктного контроля формируются на этапе 11-18,5 лет [110, с. 426].
Для понимания сути процессов, которые протекают сегодня в систе­
мах образования и детерминированы глобальным внедрением науки в об­
щественную и обыденную жизнь, полезно иметь в вицу некоторые соци­
ально-педагогические пропозиции в их исторической перспективе.
В Америке, где, как и в России в начале прошлого века, социаль­
ные практики в школе понимались с позиций бихевиоризма, в 1960-е гг. 
в ответ на слова президента Дж. Кеннеди о том, что битва за свое бу­
дущее может быть выиграна или проиграна в школьных классах, на­
чинает активно развиваться система научно-исследовательской под­
готовки школьников. Перед молодыми американцами открываются 
двери лабораторий университетов и научных центров; в каждом шта­
те действуют десятки региональных научных выставок учащихся; 
идеи молодых исследователей используются в технических устройст­
вах, в научных проектах, в том числе и космических. В 1980-е гг., ко­
гда концепция объединенной Европы получила свое институциональ­
ное воплощение, стимулирование научно ориентированных социаль­
ных практик в школе стало составной частью политики развития че­
ловеческого потенциала, осуществляемой Комиссией Европейского со­
юза -  правительством объединенной Европы.
В России вначале 1990-х гг. программой «Шаг в будущее» была 
создана общественная межрегиональная система сотрудничества, обес­
печившая современный уровень научных и профессиональных практик 
учащихся школ в системе образовательных ассоциаций, которые объе­
динили вузы, научные институты, предприятия. В дальнейшем разра­
ботка и освоение методов научно ориентированной педагогики привели 
к развитию и институционализации этих объединений.
В 1902 г. Ж. А- Пуанкаре писал, что в результате развития науки 
мы двигаемся вперед одновременно к разнообразию и сложности, 
к единству и простоте [106, с. 320]. Наука и ее достижения сегодня 
вошли в жизнь каждого человека. Школьные учебники за прошедшее 
столетие заполнились огромным, зачастую избыточным количеством 
научных фактов. Однако методы обучения лишь оттого, что они опе­
рируют этими фактами, нельзя назвать научными [48, с. 42].
Развитие методов обучения школьников в настоящее время дви­
жется в направлении преодоления фактологического догматизма, 
в частности, с помощью включения методов научного познания в тех­
нологическую составляющую процесса передачи знаний. Такая транс­
формация метода обучения сопровождается возникновением интег­
рированных образовательных систем, когда школа вступает в ассоци­
ированные отношения с вузами и профессиональными институтами об­
щества. Метод обучения, развиваясь в интегрированных образователь­
ных системах, не только синтезирует процедурный аспект -  особые 
способы передачи знаний, но и формирует профессионально ориенти­
рованную образовательную среду, базируется на сложном комплексе 
материально-технических ресурсов.
Научная и исследовательская деятельность, профессиональная сре­
да требуют особых социальных и индивидуальных качеств личности 
(и способствуют их развитию), поэтому воспитание и развитие лич­
ности являются составляющими метода обучения в интегрированной 
образовательной системе в отличие от традиционной образовательной 
системы, где воспитание лишь потенциально продуцируется методом 
обучения, а развитие личности воспринимается как некое дополнение 
в контексте так называемых развивающих методов обучения. Следо­
вательно, в новой ситуации мы приходим к необходимости внесения 
в определение метода обучения наряду с обычно подразумеваемыми 
составляющими -  процедурной и теоретической -  таких составных час­
тей, как средовая, ресурсная и личностная. Учитывая вышесказанное, 
можно прибегнуть к определенному обобщению и предложить сле­
дующую дефиницию метода обучения.
Метод обучения в интегрированных образовательных системах 
представляет собой решение проблемы передачи знаний -  теоретиче­
ских и практических -  и включает в себя интегрированную систему 
обучения, синтезирующую образовательные технологии и обоснован­
ную теоретически (в том числе методически и психологически); спе­
циальную организацию образовательной среды, способы воспитания 
и развития личности; обеспечивающие материально-технические ре­
сурсы.
Таким образом, современная образовательная практика демон­
стрирует нам эволюцию содержания понятия «метод обучения», ко­
торое развивается от описательно-объяснительного конструкта к проек­
тно-конструктивному функционалу.
Примером метода обучения в интегрированной образовательной 
системе может служить научно-практический метод обучения школь­
ников, который был разработан вначале 1990-х гг. в стенах МГТУ 
им. Н. Э. Баумана как образовательное ядро профессионально ориен­
тированной системы подготовки школьников в рамках программы 
«Шаг в будущее». В разработке метода приняли активное участие 
профессора и преподаватели Московского государственного универ­
ситета. С середины 1990-х гг. научно-практический метод обучения 
школьников стал широко применяться в средних и высших учебных 
заведениях страны, сотрудничающих с программой «Шаг в будущее». 
Хорошие результаты были достигнуты в Республике Кабардино-Бал­
кария, Республике Саха (Якутия), Республике Карелия, Красноярском 
крае, Иркутской, Тульской, Мурманской, Кировской, Астраханской, 
Липецкой областях, городах Челябинске, Снежинске и Новоуральске, 
в ряде других регионов России.
Несомненное влияние на метод оказала «русская инженерная шко­
ла», которая сложилась во второй половине XIX в. в Императорском 
Московском техническом училище (ныне МГТУ) и сегодня является 
основой для профессиональной подготовки инженеров в отечествен­
ном политехническом образовании [73, с. 6-14]. Известно, что Нико­
лай I признавал организацию воспитания важнейшим государствен­
ным делом. К исходу царствования императора (к 1855 г.) в благотво­
рительных учебных заведениях насчитывалось 23 тыс. учащихся. Од­
ним из них было Ремесленное учебное заведение при Московском 
воспитательном доме, созданное в составе обширного Ведомства уч­
реждений императрицы Марии. В будущем это учебное заведение бы­
ло преобразовано в Императорское Московское техническое училище. 
В Положении о Ремесленном учебном заведении при Московском вос­
питательном доме, утвержденном 1 июля 1830 г., в качестве одной из
главных задач называлась подготовка «...искусных мастеров с теоре­
тическими, служащими к усовершенствованию ремесел и фабричных 
работ, сведениями... [73, с. 3]. Это позволяет говорить о преемствен­
ности традиций в системе образования, которая сложилась в МГТУ 
и привела уже в наше время к созданию научно-практического метода 
обучения школьников.
Научно-практический метод обучения школьников является 
способом передачи рациональных знаний, который: 1) использует об­
разовательные технологии, сочетающие теоретические и практичес­
кие методы научного познания; 2) функционирует в образовательной 
среде со структурными компонентами, оперирующими профессио­
нальным научно продуцированным знанием; 3) базируется на научно- 
технических ресурсах, необходимых для материализации адекватного 
и современного образа изученного знания [49, с. 29-30].
Распространение в системе среднего образования методов обу­
чения, основанных на научной и исследовательской деятельности, 
привело к существенным изменениям в традиционном способе пере­
дачи знаний и в институциональном окружении школы. Для осущест­
вления научно ориентированного учебного процесса требовались 
профессиональные наставники, особые методы обучения и материаль­
но-техническая база. Такая потребность привела к возникновению ин­
тегрированных образовательных систем -  ассоциаций учебных заве­
дений (школ, вузов, колледжей, профессиональных училищ) с про­
фессиональными институтами общества (научными центрами, пред­
приятиями материальной и нематериальной сферы, социальными ор­
ганизациями и др.).
В развертывании образовательной составляющей, которая де­
терминирует способы передачи знаний, на сегодняшний момент мож­
но зафиксировать следующие стадии.
В возникающей ассоциации на начальном этапе научно ориен­
тированное обучение носит фрагментарный и, как правило, рецептур­
но-технологический характер; осуществляется изолированно в иссле­
довательских группах, учебно-научных лабораториях, на спецкурсах, 
факультативах, т. е. реализуется в виде неинтегрированных образова­
тельных технологий.
Дальнейшее развитие научно ориентированного обучения может 
происходить в результате углубления связей с предметными курсами,
критического анализа результатов обучения и коррекции, выстраива­
ния общей системы, объединяющей традиционные и научно-образо­
вательные технологии. На этой стадии можно говорить о формирова­
нии метода обучения в интегрированной образовательной системе.
Следующая стадия развития научно ориентированного обучения 
связана с созданием системы методологического обеспечения образо­
вательной деятельности, которая позволяет изучать, совершенство­
вать и конструировать методы обучения. На этом этапе складываются 
методологические подходы в обучении и формируется методология 
научно-образовательной деятельности.
Таким образом, можно выделить три стадии развития образова­
тельной составляющей в интегрированной образовательной системе, 
которые характеризуются наличием: 1) неинтегрированных образова­
тельных технологий; 2) метода обучения; 3) методологии научно-об­
разовательной деятельности.
В 2001 г. на Российском научно-методическом семинаре «Наука 
в школе» в докладе Е. В. Карачевой (Новоуральск) была обозначена 
позитивная тенденция в современном развитии специальных учреж­
дений в направлении формирования практических связей ассоцииру­
емых ими школ с профессиональными институтами общества. В свете 
этой тенденции перспективным выглядит развитие ассоциаций с ком­
мутатором в виде учреждения дополнительного образования по сле­
дующей траектории: от простой ассоциации к неоднородной поли- 
центричной системе -  многоуровневой и гетерогенной, а далее к по- 
лицентричному образовательному комплексу, в котором роль комму­
татора переходит к институционализированной управляющей струк­
туре [48, с. 47]. Впервые данная модель системогенеза современной 
школы была представлена на педагогическом симпозиуме в рамках 
Международного конгресса «Молодежь и наука -  третье тысячеле­
тие» [50, с. 6-9].
По мере развития в школе методов обучения через науку, актив­
но использующих исследовательскую деятельность и профессиональ­
ную практику, специалисты все более осознают практическую необ­
ходимость понимания механизмов, связывающих два вида познания: 
рациональное (рассудочное, научное) и внерациональное (образное, 
трансцендентное), а также особенностей внерациональной межлично­
стной динамики при взаимодействии учителя (профессионального на­
ставника) с учеником. В настоящее время многое в этой области есть 
terra incognita для современной науки, в том числе и творческий акт, 
который в значительной степени разворачивается по ту сторону ра­
ционального.
Наше восприятие, по образному выражению О. Хаксли, пред­
ставляет собой редукционный клапан, пропускающий в сознание 
лишь незначительную часть эманации окружающего мира [123, с. 26]. 
По теоретическим представлениям К. Г. Юнга, заложившего основу 
аналитической психологии, бессознательное содержит психологиче­
ский продукт филогенеза -  реликтовые слои, включающие архетипы 
и инстинкты, суть общего человеческого опыта, так называемое кол­
лективное бессознательное [133].
Можно выделить следующие типы внерационального знания: 
имплицитное, интуитивное, реликтовое.
Понятие имплицитного обучения использовалось в теориях обуче­
ния уже в начале прошлого века. Результаты исследований Берри и Брод- 
бента, опубликованные в 1995 г., дали основание говорить о специаль­
ном типе знания -  имплицитном, которое формируется у индивида в ре­
зультате практических действий (научения), но не является осознан­
ным и вербализуемым [6, с. 249]. Имплицитное знание позволяет, на­
пример, осуществлять управление многопараметрическими системами 
в режиме реального времени. То, что в психологии понимают под ла­
тентным научением, вероятно, базируется на имплицитном знании. Та­
ким образом, имплицитное знание можно представить в виде конструкта, 
образующегося в личном бессознательном индивида.
Интуитивное знание, в отличие от имплицитного, предполагает 
формирование агломерата из частей личного и коллективного бессоз­
нательного. Такое знание, например, лежит в основе педагогического 
искусства, где личное внутреннее понимание и ощущение ситуации 
детерминировано типичными реликтовыми формами ее «схватыва­
ния», заложенными, в частности, в таких архетипах, как «ученик», 
«учитель», «ребенок», «дом», «родитель», «великая матерь», «цели­
тель», что определяет форму и направление интуитивных действий. 
Интуитивное знание -  важный компонент и продукт творческой дея­
тельности. В исследованиях Я. А. Пономарева, результаты которых 
были опубликованы в 1960 и 1976 гг., отмечается, что интуитивное 
знание обусловлено творчеством и задействованием слоев бессозна­
тельного, продуцирующих интуитивные действия [6, с. 248-249]. В связи 
с этим представляется необоснованным отождествление имплицитного 
и интуитивного знания, присутствующее в специальной литературе.
Реликтовое знание репрезентируется содержанием коллективно­
го бессознательного: архетипами и инстинктами, продуцирующими 
практическую активность. На реликтовых знаниях основаны, напри­
мер, действия в экстремальных ситуациях. Классический образец ре­
ликтового знания дает К. Г. Юнг в описании сложной череды дейст­
вий бабочки Pronuba yuccasella, направленных на произведение по­
томства [133, с. 61].
Творческая деятельность, которая, в частности, является компонен­
том исследовательской и профессиональной практики, базируется на 
двух видах знания: рациональном (научном) и внерациональном (транс­
цендентном), репрезентирующих сознательную и бессознательную части 
психики. Имея в виду приведенную выше классификацию внерацио- 
нального знания, следует подчеркнуть особую роль в творческой дея­
тельности такого типа внерационального знания, как интуитивное зна­
ние. Синтез знания рационального, интуитивного и реликтового есть зна­
ние интегрированное. Таким образом, методы научно ориентированной 
педагогики, использующие исследовательскую и профессиональную 
практику, способствуют созданию у учащихся интегрированного знания, 
базируются на нем и развиваются посредством этого знания.
Одной из застарелых проблем школьного образования является 
неинтегрированность знания -  разрыв между знанием и индивидуаль­
ностью, при котором изученные факты и теории, приобретенные на­
выки манипулирования данными (внутрипредметная техника) не про­
пущены через личность и, как следствие, в долгосрочном плане не 
связываются личностью ни с существующим миром, ни с ее внутрен­
ними или внешними, например профессиональными, потребностями.
И сегодня разрыв между новыми достижениями науки и стары­
ми образовательными технологиями -  одна из главных причин неин- 
тегрированности знаний у школьников. «В конечном счете, что такое 
система образования, как не ритуализация речи, как не определение 
и фиксация ролей для говорящих субъектов...», -  говорил в своей 
инаугурационной лекции в Коллеж де Франс М. Фуко [122, с. 75].
Там, где дискурсивный способ передачи знаний, культивируемый 
школой на протяжении тысячелетий, приобретает стилевые особенности,
связывающие его с социальной и профессиональной практикой, дейст­
вующей в данную эпоху, там школа становится способной к формирова­
нию интегрированного знания, соотнесенного с реальными потребно­
стями жизни [48, с. 50]. Синтезированный в познавательной практике 
индивидуума комплекс амбивалентных продуктов рационального и вне- 
рационального мышления и восприятия ассимилируется психикой в виде 
целостной системы с согласованной структурой и межобъектной дина­
микой и проявляется как пропущенное через личность единство теорети­
ческого и практического опыта человека в его внутренней и внешней, 
сознательной и бессознательной активности.
Термин «познание» предполагает помимо всего прочего нали­
чие самостимулируемой исследовательской активности субъекта, в то 
время как термин «обучение» во многом связан лишь с трансляцией 
и рефлексией знания. Таким образом, путь к интегрированному зна­
нию лежит прежде всего через познание, а не простое обучение.
К. Г. Юнг постулирует наличие у человека инстинкта психоло­
гического роста [106, с. 182], который, на наш взгляд, является одним 
из главных двигателей знания в цепи его восхождения от актуализа­
ции через активацию к интеграции. Сделать знание актуальным для 
личности -  это значит: 1) связать его с системой интересов, затрагиваю­
щих личность; 2) дать ego прочувствовать витальность этих связей;
3) спроецировать созданные представления на психический строй лич­
ности, т. е. ассимилировать идеи, касающиеся личных интересов в со­
знательном и бессознательном индивида.
Активация предполагает перевод знания из статического состо­
яния в динамическое посредством различного рода манипуляций со 
знанием как практического, так и теоретического характера. В резуль­
тате таких действий в психике формируются и укореняются динами­
ческие модели, представляющие знания в процедурном виде. Инте­
грация знания протекает при взаимодействии сознания и бессозна­
тельных слоев психики в результате наполнения содержанием архе- 
типических форм, возникновения интуитивных представлений об объ­
ектах и окружении, их внутриличностного отождествления и принятия.
Швейцарский педагог И. Г. Песталоцци писал: «Ни учреждения, 
ни системы, ни способы образования, установленные для масс и нужд 
людей как целого... не служат развитию человеческой культуры. В огром­
ном большинстве случаев они полностью не пригодны для этой цели
и прямо противоположны ей. Наша раса развивает свои человеческие 
качества только от лица к лицу, от сердца к сердцу» [133, с. 105].
Научные исследования, профессиональная практика в подрост­
ково-юношеский период приводят к появлению в школьной жизни 
новой фигуры, преобразующей диаду «учитель -  ученик» в триаду 
«учитель -  наставник -  ученик». Между последними двумя в этой три­
аде и возможно в большей степени развитие отношений «от лица к ли­
цу, от сердца к сердцу», что и вызывает личностное педагогическое воз­
действие, которое обозначено как микропедагогика [48].
Особый интерес представляет то, что развитие микропедагогики 
связано с возникновением образовательных макросистем -  ассоциаций 
учебных заведений и профессиональных институтов общества, ис­
пользующих методы обучения через науку. Ответственность наставни­
ка перед учеником как нельзя лучше обозначена в motto Парацельса: 
«Пусть не будет другим тот, кто может быть собой» [48, с. 51].
Таким образом, в современной школе учащиеся не только овла­
девают знаниями, умениями и навыками (так называемая ЗУН-концеп- 
ция), так как одних знаний недостаточно для практической и теорети­
ческой деятельности, для добывания самих знаний. Они должны при­
обрести жизненные ценности и ориентации, познавательный и практи­
ческий опыт. Обучение включает опыт формирования как типовой 
(воспроизводящей), так и творческой деятельности, а также опыт эмо­
ционально-оценочных отношений (М. Н. Скаткин, И. Я. Лернер). Без 
овладения знаниями обучение невозможно. Однако знания -  не ко­
нечная цель обучения. Конечная цель -  воспитание и развитие лично­
сти, формирование ее ценностей, мотивации, нравственных, коммуни­
кативных и иных качеств.
Нужно вести речь о развитии проблемного видения, альтерна­
тивного и вариативного мышления, интуиции, догадки и других креа­
тивных качеств личности.
Личностно ориентированный подход должен обеспечить разви­
тие и саморазвитие личности учащегося исходя из его индивидуаль­
ных особенностей. В основе данной концепции -  признание уникаль­
ности каждого учащегося и стремление к определению (или выбору 
им) индивидуальной траектории обучения. Целесообразно расширять 
участие учащихся в подлинной поисковой деятельности. Полезно вклю­
чать учащихся в археологические экспедиции, поисковые краеведче­
ские отряды, задействовать их в проведении социологических опро­
сов, причем не только в роли агентов по сбору материалов и вспомо­
гательной рабочей силы, но и привлекая их к оценке, обработке ре­
зультатов и т. д. [38].
Ведущая роль в разработке теории и практики личностно ориен­
тированного обучения принадлежит отечественным ученым Н. А. Алек­
сееву, Ш. А. Амонашвили, Е. В. Бондаревской, В. В. Серикову, А. В. Ху­
торскому, И. С. Якиманской.
А. В. Новицкая определяет место и выявляет роль научного об­
разования в системе многоуровневой подготовки специалистов. Ав­
тор раскрывает содержание, функции и этапы научного образования 
в системе высшего и послевузовского образования [79]. В настоящее 
время, говорит она, подготовка научных кадров является одним из 
приоритетных направлений в рамках национального проекта «Обра­
зование». Обучение в аспирантуре сегодня осуществляется в рамках 
системы непрерывного образования, являясь основным звеном после­
вузовского образования и подготовки научных кадров. Аспирантура 
является основной формой подготовки научных работников для вузов 
и научных организаций страны. Объектом исследований сегодня ста­
новится научная деятельность в высшей школе: роль научных школ, 
оценка результатов научных исследований, организация научно-ис­
следовательской работы студентов и т. д. Отдельно рассматриваются 
инновационные процессы в высшей школе.
В настоящее время аспирантура занимает одно из ведущих мест 
в структуре непрерывного (многоуровневого) образования, отвечая за 
воспроизводство научных и научно-педагогических кадров. Важно ос­
тановиться на системе многоуровневого образования в целом, ее звень­
ях на уровне послевузовского образования и определить в ней место 
и роль аспирантуры. Концепция непрерывного образования, получив­
шая распространение в начале 70-х гг. XX в., сегодня стала основопо­
лагающей концепцией педагогической науки. Ее появление вызвано 
необходимостью индивидуума соответствовать требованиям жизни, 
потребностью человека в личностном развитии, а также потребностью 
общества в квалифицированных кадрах, возникшей в связи со стреми­
тельным развитием науки и техники. Удовлетворяя свои потребности 
в саморазвитии, личность становится более мобильной и тем самым со­
ответствует потребностям современного быстро изменяющегося мира.
«Непрерывное образование является своего рода буфером между чело­
веком и обществом и позволяет решать противоречия, возникающие 
между их потребностями» [59, с. 27].
На сегодняшний день система непрерывного образования рас­
сматривается как комплекс государственных и иных образовательных 
учреждений, обеспечивающий организационное и содержательное един­
ство и преемственную взаимосвязь всех звеньев образования, совместно 
и скоординированно решающих задачи воспитания, общеобразователь­
ной, политехнической и профессиональной подготовки с учетом акту­
альных и перспективных общественных потребностей и удовлетворя­
ющих стремление человека к саморазвитию и самообразованию на про­
тяжении всей жизни. Данная система позволяет специалисту любого 
уровня включиться в систему образования на любом этапе его жизни.
Как известно, система непрерывного образования обладает мно­
гообразием форм и гибкостью структуры, что позволяет личности 
развиваться с учетом ее физического и психологического состояния, 
способностей, подготовленности к получению новых знаний и воз­
можностей их реализации в общественном производстве.
Система непрерывного образования нормативно закреплена За­
коном «Об образовании» и Законом о «Высшем и послевузовском про­
фессиональном образовании». Высшая школа и послевузовское обра­
зование являются частью системы непрерывного образования и, как 
любое звено системы, оказывают влияние на всю систему в целом. 
П. А. Чернышев и В. А. Юрасов рассматривают непрерывное образо­
вание как двухфазный процесс, складывающийся из процесса форми­
рования личности специалиста, реализуемого в рамках его первичной 
вузовской подготовки, и процесса разностороннего развития лично­
сти, осуществляющегося в сфере последипломного образования [126].
Последипломное образование выполняет функции подготовки 
научных кадров, специалистов, актуализации полученных знаний.
В рамках послевузовского (последипломного) образования про­
исходит развитие и обогащение фундаментальных знаний, получен­
ных в высшей школе. Но не всякое послевузовское образование явля­
ется формой подготовки научных и научно-педагогических кадров. 
Послевузовское образование характеризуется многообразием форм. 
Это отвечает потребностям человека и многообразным формам дея­
тельности, в которые он может быть вовлечен.
Наряду с аспирантурой, докторантурой формами послевузовской 
подготовки являются обучение в институтах и на курсах повышения ква­
лификации, курса* переподготовки, а также получение второго высше­
го образования, стажировки. Подготовка кадров высшей квалификации 
осуществляется только в аспирантуре и докторантуре, которые, в свою 
очередь, являются двумя уровнями подготовки кадров высшей квали­
фикации в рамках послевузовского образования: аспирантура / адъ­
юнктура (подготовка кандидатов наук) в очной или заочной форме; 
докторантура (подготовка докторов наук).
Одной из целей обучения на этих уровнях является подготовка 
диссертационного исследования. Но следует отметить, что диссерта­
ционное исследование не самоцель. Задачи аспирантуры состоят в рас­
ширении и углублении профессиональной подготовки аспирантов, в фор­
мировании их в процессе выполнения диссертационной работы как 
исследователей высшей квалификации, носителей новых научных 
концепций и подходов и, наконец, в воспроизводстве преподавателей 
высшей школы.
Как известно, цель -  это мысленное предвосхищение результата 
деятельности. Цель аспирантуры закреплена во «Временных требова­
ниях к основной образовательной программе послевузовского про­
фессионального образования» и определяется как подготовка науч­
ных и научно-педагогических кадров высшей квалификации для нау­
ки, образования, промышленности, социальной сферы. Например, це­
лями подготовки аспиранта по отрасли «Технические науки» в соот­
ветствии с существующим законодательством являются:
• формирование навыков самостоятельной научно-исследователь­
ской и педагогической деятельности;
• углубленное изучение теоретических и методологических ос­
нов техники и технологии;
• совершенствование философского образования, в том числе 
ориентированного на профессиональную деятельность;
• совершенствование знания иностранного языка, в том числе 
для использования в профессиональной деятельности.
Выпускник аспирантуры является специалистом высшей квали­
фикации и подготовлен к самостоятельной (в том числе руководящей) 
научно-исследовательской деятельности, требующей широкой фун­
даментальной подготовки в современных направлениях техники и тех­
нологии, глубокой специализированной подготовки в выбранном на­
правлении, владения навыками современных методов исследования, 
а также к научно-педагогической работе в высших и средних специ­
альных учебных заведениях различных форм собственности.
Традиционно аспирантура считалась высшим уровнем профес­
сионального образования. Очень часто ее рассматривают как один из 
видов послевузовского образования. Это так, если рассматривать толь­
ко место аспирантуры в образовательной цепочке, не принимая во 
внимание ее суть. В своем исследовании В. С. Леднев делает вывод 
о том, что аспирантура является формой особого научного образова­
ния, что делает ее отдельной базовой отраслью образования наряду 
с общим и профессиональным [59].
Основными особенностями научного образования являются обя­
зательная продуктивность, получение нового научного знания, инди­
видуальное обучение. Функции научного образования в широком смыс­
ле заключаются в следующем:
• передача культуры научного творчества предшествующими 
поколениями последующим посредством индивидуальной пропедев­
тической подготовки путем ситуативного моделирования, прогнози­
рования и принятия решений, а также посредством отбора и подготов­
ки научных кадров через аспирантуру и докторантуру;
• совершенствование системы научного знания в виде монографи­
ческих диссертационных исследований актуальных научных проблем;
• развитие системы научного образования и тем самым развитие 
двух системообразующих социальных институтов (науки и образования);
• «иммунная защита» науки от продуцирования псевдонаучного 
знания и других течений, ведущих к перерождению этого системооб­
разующего института в свою противоположность.
Выделяя из общих функций личностный аспект, можно под­
черкнуть, что научное образование обеспечивает поэтапное развитие 
способностей человека к научному творчеству:
• развитие на пропедевтическом этапе у всех участников систе­
мы общего и профессионального образования способностей к ситу­
ативному моделированию и прогнозированию в процессе подготовки 
и принятия объективных решений;
• научное образование в аспирантуре и докторантуре той части 
молодежи, которая имеет задатки к научному творчеству.
Таким образом, научное образование пронизывает все периоды 
обучения личности от начального общего до высшего и послевузов­
ского профессионального образования. Принцип системности и пре­
емственности в научном образовании является ключевым методоло­
гическим принципом образования вообще.
2.3. Пути решения проблем организации 
научного образования в России
Федеральная целевая программа развития образования на 2011- 
2015 гг., принятая 7 февраля 2011 г., должна стать основным инструмен­
том государственной политики в сфере образования, в том числе реа­
лизации национальной инициативы, которую предложил Президент РФ 
Д. А. Медведев, -  «Наша новая школа». Цель программы -  обеспе­
чить доступность качественного образования. В программе говорится 
о создании центров поддержки одаренных детей при крупных уни­
верситетах.
С 2009 г. в стране началась реализация целевой программы «На­
учные и научно-педагогические кадры инновационной России», кото­
рая призвана обеспечить развитие кадрового потенциала в образова­
нии, науке и сфере высоких технологий. Это имеет большое значение 
для устойчивого развития страны и укрепления человеческого капи­
тала таких сфер, как наука и образование.
Безусловно, экономическая составляющая образовательной ре­
формы имеет первостепенное значение. Но для сущностного измене­
ния содержания и форм обучения этого недостаточно. Для решения 
проблем образования, в частности научного образования, научной 
общественности необходимо прежде всего осознать, что научное обра­
зование -  это самостоятельный вид образования наряду с общим и про­
фессиональным. Оно является «сквозным» видом образования, т. е. 
пронизывает все уровни общего и профессионального образования. 
В связи с этим возникает необходимость разработки комплексной про­
граммы осуществления научного образования на разных уровнях обра­
зования в России. Данная программа должна соответствовать принци­
пам системности и преемственности в обучении. Каждый этап обра­
зования должен быть наполнен соответствующим содержанием со­
гласно принципу научности в образовании. Основные виды продук­
тивного образования в виде проблемного, проектного образования 
как формы и методы, побуждающие к творческому поиску, должны 
стать неотъемлемыми формами обучения в системе современного 
российского образования. Сегодня согласно ФГОСам общего и про­
фессионального образования меняется сама парадигма образования -  
провозглашается компетентностный подход. В связи с этим меняются 
многие формы, методы, способы и содержание современного образова­
ния. В этом процессе не последнее место отводится научному образо­
ванию.
Вместе с тем в декабре 2010 г. ректор Московского государствен­
ного университета, президент Российского союза ректоров В. А. Садов­
ничий, говоря о плюсах и минусах нового проекта Закона РФ «Об об­
разовании», отметил, что в новой редакции принцип интеграции обра­
зования и науки представлен слабо: хотя есть отдельная статья, по­
священная интеграции образовательной и научно-исследовательской 
деятельности в высшем образовании, в ней нет четкой программы их 
системного согласования. В статье указаны возможные инструменты 
для проведения научной деятельности организацией, но не инстру­
менты интеграции образовательной и научно-исследовательской дея­
тельности в высшем образовании [104].
Таким образом, проблема интеграции науки и образования 
в высшей школе решена не полностью, тем более актуальной является 
проблема реализации научного образования в школе и еще более гло­
бальной становится задача интеграции и преемственности научного 
образования на разных уровнях системы образования. Одним из пу­
тей решения поставленной проблемы является разработка и утвержде­
ние единой программы научного образования в стране. Для разработ­
ки данной программы требуется законодательное закрепление принци­
па интеграции науки и образования на всех уровнях системы образо­
вания Российской Федерации.
Большое внимание в системе общего образования сегодня уделя­
ется профильному обучению. Стремление в старших классах определить­
ся с будущей сферой деятельности требует научного осмысления и вы­
работки научных подходов к реализации программ по профессиональ­
ной ориентации и профессиональному выбору обучающихся. Проект 
нового стандарта предусматривает сосредоточение на профильных пред­
метах и отказ от тех, которые не будут соответствовать выбранному
профилю. Основная образовательная программа (ООП) среднего (пол­
ного) общего образования должна содержать три раздела: целевой, со­
держательный и организационный. ООП среднего (полного) общего об­
разования включает обязательную часть и часть, формируемую участ­
никами образовательного процесса. Обязательная часть ООП составля­
ет 40 %, вторая часть -  60 % общего объема ООП.
В учебный план входит обязательное изучение следующих учеб­
ных предметов: филология, иностранный язык, общественные науки, 
математика и информатика, естественные науки. Обучающийся выби­
рает один или два предмета на одном из уровней обучения: интегра­
тивном, базовом или профильном.
В учебный план в обязательном порядке включаются учебные 
дисциплины: «Россия в мире» (интегративный уровень), «Физическая 
культура» (базовый уровень), «Основы безопасности жизнедеятель­
ности» (базовый уровень). Для всех обучающихся в учебный план 
включается обязательное выполнение индивидуального проекта, ко­
торый должен быть направлен как на расширение академических ра­
мок обучения, на применение знаний в реальных жизненных ситуаци­
ях, так и на создание условий для социального становления и самораз­
вития обучающихся.
При составлении индивидуального плана обучающихся общее 
количество обязательных учебных предметов не должно превышать 
6 (7), при этом 3 (4) выбираются для освоения на профильном уровне.
Таким образом, в проекте ФГОСа среднего (полного) общего 
образования сделана попытка выстроить системно-деятельностную 
модель современного образования. По форме и содержанию данный 
проект соответствует требованиям научного образования, дело оста­
ется за его реализацией.
Тот информационный мир, в котором мы во многом неожиданно 
для себя очутились, будет вносить свои коррективы во все образова­
ние, в том числе и школьное. Поэтому задача школы -  готовить чело­
века по модели не того, что было, а того, что может быть. Школа 
должна сочетать элементы консерватизма, основанные на традициях 
нашего образования и менталитета, с теми изменениями, которые по­
являются с развитием сегодняшней культуры. Взаимоотношения школы 
и вуза -  это особая проблема, и она существует во многих европей­
ских странах. Решить ее можно, если между школой и вузом ввести
некое третье образовательное звено, помогающее школьнику специа­
лизироваться в избранном им направлении -  техническом, естествен­
нонаучном или гуманитарном. В Европе такое звено уже давно суще­
ствует: в Германии, например, это гимназия, во Ф ранции- лицей. 
В Германии в вуз идет только выпускник гимназии, а им становится 
отнюдь не каждый. В России лицеи и гимназии -  это муниципальные 
или частные общеобразовательные учреждения, открытые для всех 
обучающихся. Набор в такие образовательные учреждения осуществ­
ляется либо на условиях конкурсного отбора на уровне начальной 
дошкольной подготовки, либо на условиях возмездного оказания об­
разовательных услуг (внебюджетное образование), либо по террито­
риальному признаку (это нововведение появилось в 2010 г.).
В. В. Миронов выдвигает предположение о том, как могло бы 
быть организовано школьное образование в России XXI в. «Школьное 
образование можно было бы представить как последовательное про­
хождение трех основных этапов. Начальный этап: школа свободы са­
мовыражения. Здесь ребенка учат свободному общению и самовыраже­
нию. Основной этап- школа необходимости. Это период освоения 
сложных дисциплин, ведущих к начальной дифференциации интере­
сов личности. Продвинутый этап -  школа свободного творчества. Пе­
риод синтеза знаний естественных и гуманитарных. На этом этапе 
вырабатываются основы гармоничного мировоззрения» [67, с. 34].
На всех уровнях школьного образования необходимо наличие 
гуманитарной составляющей. Суть ее состоит не в усвоении готового 
знания, почерпнутого из гуманитарных наук, а в формировании осо­
бого миропонимания. Перефразируя древних греков, можно сказать, 
что простая совокупность знаний уму не научает -  необходимо измене­
ние сознания. Разумеется, гуманитарные дисциплины, изучаемые в шко­
ле, должны давать и предметные знания, но в этом смысле они не от­
личаются принципиально от дисциплин естественнонаучного цикла 
и не в этом их главная задача.
Главная цель образования -  научить людей общаться и совмест­
но выполнять общие для них задачи на основе полученных знаний. 
Сопряжение гуманитарной составляющей с естественными дисцип­
линами заключается прежде всего в понимании того, что естествен­
ные науки -  элементы общечеловеческой культуры. Сегодня следова­
ло бы говорить о кризисе не культуры вообще, а локальной, или клас­
сической, культуры. Стержнем этой культуры была позитивная оцен­
ка научно-технического прогресса. В центре этой культуры стоял Ра­
зум, и классической философской формулой, ее выражающей, являлась 
триада «Разум -  Логика -  Просвещение». Наука освобождалась от эти­
ческого измерения, но при этом на нее же возлагались надежды по 
упорядочению мира. Кстати говоря, организационной формой ло­
кальной культуры выступал как раз университет. Эту функцию он 
выполняет и сегодня, оставаясь связующим звеном между классиче­
ской и современной культурой, обеспечивая преемственность между ни­
ми. И разрушение этого стержня чревато потерей культурной памяти.
В последнее десятилетие можно говорить о наступлении «инфор­
мационной» стадии развития постклассической науки. С появлением но­
вого поколения компьютеров и Интернета встает вопрос об изменении 
роли человеческой личности в развитии. Действительно, человек получа­
ет по наследству около 109 бит информации и за все время жизни мозг 
человека может усвоить и переработать 109 бит информации, такие же 
возможности у современных компьютеров. Путь, по которому люди соз­
дают, хранят, передают информацию, радикально изменился. Как след­
ствие этого меняются формы коммуникации, обмена, работы. Все это 
вызывает много проблем, требующих своего решения. Например, исче­
зают преимущества старшего поколения как хранителя некоторого жиз­
ненного опыта, знания очень быстро устаревают. По современным оцен­
кам, 80 % тех, кто сегодня заканчивает институты, должны будут еще 
дважды за свою жизнь переучиваться и менять профессию. Эти пробле­
мы не только накладывают дополнительные нагрузки на образование, но 
и требуют его изменения и совершенствования.
Совокупность проблем другого рода можно определить как 
влияние «информационного шума» на человека. Жизнь резко услож­
нилась, уже с рождения ребенок погружается в такой поток информа­
ции, что не успевает ее отрефлексировать, пережить и усвоить, т. е. 
превратить в личностное знание. В результате возникает и накаплива­
ется технологическая и инновационная усталость, человек перестает 
творчески относиться к реальности, перестает вообще чего-либо хо­
теть, а просто плывет в информационных потоках, все больше теряя 
себя как личность.
В наше время, безусловно, надо вносить изменения в классичес­
кое школьное образование, которое уже более века сохраняет свою
форму. Предметы изучения, видимо, должны строиться не по отдель­
ным дисциплинам, а по проблемам. Эту идею выдвигал еще В. И. Вер­
надский [11, с. 54]. Главный акцент надо делать на развитии умения 
работать с информацией, формировании стиля мышления. Важным 
условием выживания и работы человека в информационном мире бу­
дет овладение методом научного познания мира, или так называемым 
исследовательским стилем мышления. Это способ обработки любой 
информации и формирования выводов. Выделять факты из окружаю­
щего мира, будь то реклама по телевидению, политические новости 
или сведения по специальности, анализировать эти факты, сопостав­
лять их -  это должен уметь каждый человек в XXI в. независимо от 
выбранной профессии. Исследовательское мышление дает каждому 
человеку шанс на самореализацию. Конечно, можно закрыться от по­
токов информации и полностью уйти в мир религиозных или чувст­
венных переживаний. Однако отказ от познания окружающего мира 
означает насилие над основой человеческой сущности. Человек соз­
дан для познания. Чтобы быть не щепкой в буре волн, а кораблем, ко­
торый плывет по воле хозяина, человек должен владеть научным ме­
тодом познания в современном информационном мире. И к этому его 
должна готовить школа [107].
В последние годы в России четко обозначился переход на лич­
ностно ориентированные способы обучения и воспитания детей. Объ­
ективная обусловленность модернизации школы как ведущего эле­
мента образовательной системы предопределяется изменениями со­
циального заказа со стороны общества.
Новая ситуация вызывает новые требования к выпускнику со­
временной школы. Теперь для того, чтобы достичь успеха в жизни, ма­
ло знать историю, физику, математику, грамотно писать диктанты. 
Нужно уметь самостоятельно думать, создавать и изобретать что-то но­
вое, зачастую в условиях дефицита знаний и времени, находить опти­
мальные выходы в ситуациях, в которых «правильных» решений нет 
и быть не может, и не бояться брать на себя ответственность за то, что 
ты делаешь. Нужно быть личностью образованной, целеустремленной 
и творческой.
Важнейшей составляющей образовательного процесса во мно­
гих гимназиях становится личностно ориентированное взаимодейст­
вие учителя и учащегося. В психолого-педагогическом плане основные
тенденции процесса освоения педагогических технологий характери­
зуются переходом:
• от учения как функции запоминания к учению как процессу 
умственного развития;
• от ориентации на усредненного ученика к дифференцирован­
ным и индивидуализированным программам обучения;
• от внешней мотивации к внутренней нравственно-волевой ре­
гуляции (учащийся выступает не как объект, а как субъект учебной 
деятельности, как личность, стремящаяся к самоопределению и само­
реализации).
Проблема обучения состоит не в поисках одаренных от природы 
обучающихся, а в целенаправленном формировании человеческих спо­
собностей, прежде всего теоретического и творческого мышления.
В истории педагогики сложился ряд теорий обучения: ассоциа­
тивная (Дж. Локк, Я. А. Коменский), проблемного, развивающего, про­
ектного обучения и др.
Благодаря трудам отечественных педагогов в 70-е гг. XX в. стала 
разрабатываться теория развивающего обучения (Л. В. Занков, Д. Б. Эль- 
конин, В. В. Давыдов), хотя впервые идею развития выдвинул И. Г. Пес­
талоцци, который писал, что стремление к развитию заложено в человеке 
от рождения.
Основными принципами развивающего обучения являются:
• активное включение учащегося в поисковую учебно-познаватель­
ную деятельность, организованную на основе внутренней мотивации;
• организация совместной деятельности, партнерских отноше­
ний обучающих и обучаемых;
• дискуссионный метод обучения.
Метод проектов возник во второй половине XIX в. в США. 
В его основу были положены прагматические идеи Дж. Дьюи. В на­
стоящее время проектное обучение возрождается в России на новой 
методической основе. Основы этого метода отражены в трудах В. В. Руб­
цова, В. Д. Симоненко, Н. В. Матяш и др.
В 1960-70-е гг. педагоги и психологи (в США -  Дж. Брунер, в Поль­
ше -  В. Оконь; в нашей стране -  М. Н. Скаткин, И. Я. Лернер, М. И. Мах- 
мутов, А. М. Матюшкин, А. В. Брушлинский и др.) стали разрабаты­
вать новое направление в методике обучения, получившее название 
проблемного.
В соответствии с видами творчества можно выделить три вида 
проблемного обучения.
Первый вид -  теоретическое творчество -  это теоретическое ис­
следование, т. е. поиск и открытие учащимся нового для него прави­
ла, закона, теоремы и т. д. В основе этого вида проблемного обучения 
лежит постановка и решение теоретических учебных проблем.
Второй вид -  практическое творчество -  это поиск практическо­
го решения, т. е. поиск способа применения известного знания в но­
вой ситуации, конструирование, изобретение. В основе этого вида 
проблемного обучения лежит постановка и решение практических 
учебных проблем.
Третий вид -  художественное творчество -  это художественное 
отображение действительности на основе творческого воображения, 
включающее написание литературного сочинения, музыкального про­
изведения, рисование и т. д.
Все виды проблемного обучения характеризуются наличием 
продуктивной, творческой деятельности учащегося, наличием поиска 
и решения проблемы. Первый вид чаще всего осуществляется на уро­
ке, где происходит индивидуальное, групповое или фронтальное ре­
шение проблемы; второй вид -  на лабораторных, практических заня­
тиях, на занятиях предметного кружка, факультатива, на производст­
ве; третий вид -  на уроках или внеурочных занятиях.
В зависимости от характера взаимодействия учителя и учащихся 
выделяют четыре уровня проблемного обучения:
1) уровень несамостоятельной активности -  восприятие учащи­
мися объяснения учителя, усвоение образца умственного действия 
в условиях проблемной ситуации, выполнение самостоятельных ра­
бот, упражнений воспроизводящего характера, устное воспроизведе­
ние знаний;
2 )уровень полусамостоятельной активности- применение полу­
ченных знаний в новой ситуации и участие учащихся в поиске спосо­
ба решения поставленной учителем проблемы;
3) уровень самостоятельной активности -  выполнение работ ре­
продуктивно-поискового типа, когда учащийся сам выполняет зада­
ния по тексту учебника, применяет прежние знания в новой ситуации, 
конструирует, решает задачи среднего уровня сложности, доказывает 
гипотезы с незначительной помощью учителя и т. д.;
4) уровень творческой активности -  выполнение самостоятель­
ных работ, требующих творческого воображения, логического анали­
за и догадки, открытия нового способа решения учебной проблемы, 
самостоятельного доказательства; самостоятельные выводы и обоб­
щения, изобретения, написание художественных сочинений.
О проблемном обучении в современной педагогической литерату­
ре сегодня пишут как об одном из важнейших методов, способствую­
щих формированию творческого мышления учащихся. Чтобы четче 
представить его положительные стороны, необходимо сравнить этот ме­
тод с традиционным.
Традиционный тип объяснительно-иллюстративного обучения 
в общеобразовательной школе строится как система усвоения учащи­
мися готовых знаний. Эти знания ими осмыслены и закреплены в па­
мяти и при необходимости могут быть воспроизведены. Но при таком 
обучении мало внимания обращается на развитие творческого мыш­
ления ученика.
Проблемное обучение основано на ряде психологических посы­
лок: мышление не сводится лишь к функционированию готовых зна­
ний, оно является продуктивным процессом, творящим новые знания. 
Психическое существует прежде всего как процесс, вне процесса его 
нет. Само мышление -  это процесс непрерывного взаимодействия че­
ловека с объектом познания, который включает анализ и синтез, абст­
рагирование и обобщение. Внешние воздействия на результаты про­
цесса мышления определяются, преломляясь через внутренние усло­
вия мышления: мотивацию, личностные особенности субъекта, цен­
ностные ориентации и установки, способности, прошлый опыт. Следо­
вательно, чтобы организовать собственную мыслительную деятель­
ность учащегося, надо создать соответствующие внешние условия.
Психологи признают, что начало и источник творческого мышле­
ния -  это проблемная ситуация. Она вызывает познавательную потреб­
ность как внутреннее условие, стимулирующее мыслительную дея­
тельность. Через познавательную потребность преподаватель может 
управлять процессом усвоения учащимися новых знаний.
Проблемная ситуация -  это интеллектуальное затруднение че­
ловека, когда он не находит объяснения какого-то факта, явления, 
процесса. Известные способы действия не обеспечивают достижения 
цели, и тогда человек начинает искать новые. Таким образом, про­
блемная ситуация -  это ситуация конфликта между знаниями как 
прошлым опытом и незнанием того, как объяснить новые явления. 
Это затруднение и является условием возникновения познавательной 
потребности. Проблемная ситуация содержит следующие основные 
компоненты: 1) неизвестные знания; 2) противоречие, когда прошлого 
опыта недостаточно для выхода из затруднения; 3) познавательная 
потребность как внутреннее условие, стимулирующее мыслительную 
деятельность; 4) интеллектуальные возможности учащегося к «откры­
тию» нового. Как видим, в структуре проблемной ситуации есть внеш­
ние факторы и внутренние условия.
В процессе учебной или другой работы у человека (учащегося) воз­
никает, возможно, несколько проблемных ситуаций. Но одни из них 
он принимает, а другие нет. Иначе говоря, не всякое возникшее за­
труднение его затронет, т. е. станет проблемой.
Проблема- это та проблемная ситуация, которую учащийся 
принял к решению, опираясь на имеющиеся у него средства: систему 
знаний, практический опыт поиска и др. Значит, важной задачей пре­
подавателя является формирование ценностного отношения учащего­
ся к знанию, познавательного интереса.
В литературе встречаются термины «познавательная задача» 
(М. И. Махмутов, М. Н. Скаткин), «проблемное задание» (Г. И. Желе- 
зовская). Познавательная задача может быть проблемной и непроблем­
ной. По М. И. Махмутову, проблемная познавательная задача содер­
жит новые для учащихся понятия, факты, способы действия. Если их 
нет, то задача непроблемная. В основе возникновения проблемы ле­
жит противоречие между известным и искомым. Найти ответ (иско­
мое), отмечает М. Н. Скаткин, можно посредством промежуточных 
(между вопросом и ответом) познавательных и практических опера­
ций. Решая проблемную задачу, учащийся приобретает знания, кото­
рых недоставало для ее решения. Проблемная задача имеет поисковый 
характер, иногда -  оригинальное решение; для ее решения нет образ­
цов или алгоритмов.
По мнению Г. И. Железовской, проблемное задание -  это эле­
мент учебного процесса. Чтобы создать у учащихся состояние интел­
лектуального напряжения, им даются вопросы, задачи, упражнения, 
в процессе выполнения которых и выявляются затруднения (противо­
речия, знание о незнании). У учащихся возникает познавательный ин­
терес и потребность в решении встретившейся проблемной задачи. 
Проблемное задание может быть представлено и в виде отдельного 
вопроса.
Проблемные задания вводят учащихся в предстоящую частично 
поисковую или исследовательскую работу, создавая психологически 
благоприятную атмосферу для дальнейших занятий.
Исследователи не считают проблемное обучение самостоятельной 
дидактической системой. По мнению М. И. Махмутова, это особый тип 
обучения; он определяется не формой или методами обучения, а спосо­
бом взаимодействия учащихся и преподавателя, уровнем самостоятель­
ности учащихся. В проблемном обучении выделяют три метода: про­
блемное изложение, частично-поисковый и исследовательский.
Проблемное изложение представляет собой промежуточный ме­
тод, переходный от объяснительно-иллюстративного к собственно про­
блемному обучению. При проблемном изложении даются не готовые 
знания (это характерно для информационного изложения), а раскрыва­
ется проблема как поиск научной истины: в связи с чем, когда, как 
возникла проблема (знание о незнании, затруднение в объяснении ка­
кого-то явления, процесса), какие выдвигались версии, гипотезы, как 
они проверялись, какие споры вели исследователи, к какому выводу 
они пришли, как трактуется в настоящее время решение этой пробле­
мы. Вместе с преподавателем учащиеся следят за процессом поиска, 
рассуждают, поддерживают обоснование одной версии и отвергают дру­
гую как несостоятельную в каком-то отношении -  словом, оказывают­
ся в роли участников поиска истины, первооткрывателей.
Таким образом, при проблемном изложении преподаватель сам 
формулирует проблему, выдвигает проблемную задачу, излагает 
сложные пути ее решения, как бы ведет поиск и показывает резуль­
тат; учащиеся выступают в роли активных и заинтересованных слу­
шателей.
Частично-поисковый метод предполагает частичное вовлечение 
учащихся в процесс поиска. Проблему формулирует преподаватель, но 
в процессе изложения темы он постоянно обращается кучащимся 
с просьбой сформулировать и оценить гипотезы, предложить методы 
решения задач, дать объяснение проведенного опыта по физике, хи­
мии, биологии и т. п. В этом случае учащиеся весьма активны в поис­
ке разных вариантов решения проблемных задач.
При исследовательском методе учащиеся проявляют наивыс­
шую самостоятельность. Осознав проблему, они самостоятельно 
формулируют проблемную задачу и сами ее решают. Учащиеся само­
стоятельно и последовательно проходят все этапы исследования: вы­
двигают и обсуждают гипотезы, ищут способы их проверки. Они мо­
гут использовать и наблюдения, и опыты, и даже моделирование, и ста­
тистические методы, и логические рассуждения, и собственные выво­
ды. Естественно, данный метод применяется в старших классах, его 
реализация не всегда укладывается в рамки одного урока и имеет про­
должение на факультативных, кружковых и отчасти домашних заняти­
ях учащихся. Это самый трудоемкий и вместе с тем самый продуктив­
ный метод.
М. И. Махмутов использует несколько иную терминологию: 
объяснительно-побуждающий метод (по М. Н. Скаткину, проблемное 
изложение [111]); побуждающий метод, стимулирующий у учащегося 
мыслительную деятельность поискового характера; поисковый метод, 
который М. И. Махмутов не отождествляет с исследовательским (как 
М. Н. Скаткин). Поиск, по М. И. Махмутову, -  это умственные дейст­
вия по формулировке проблемы и нахождению путей ее решения. Ис­
следовательский метод -  понятие более широкое. Поиск входит в него 
как ядро, а в исследовании, кроме того, есть и другие методы, в част­
ности практический, исполнительский [66].
В полном, развернутом виде исследовательский метод имеет ряд 
последовательных этапов (элементов, по Т. А. Ильиной):
• видение проблемы, т. е. выявление противоречия между реаль­
ными знаниями и возможностью на их основе объяснить то или иное 
явление;
• формулировка проблемы;
• принятие ее к решению как проблемной задачи;
• анализ условий, выявление известного и неизвестного;
• выдвижение гипотезы;
• разработка одного или нескольких вариантов решения про­
блемы;
• выполнение выбранного плана решения;
• проверка полученного результата и оценка действий [45, с. 325].
Естественно, не все названные элементы проблемного обучения
всякий раз будут детально и глубоко проработаны. Преподаватель ис­
пользует разные способы создания проблемных ситуаций. На основе 
обобщения передового опыта М. И. Махмутов предлагает следующие 
способы:
1) побуждение учащихся к теоретическому объяснению явле­
ний, фактов, внешнего несоответствия между ними;
2) использование учебных и жизненных ситуаций, возникающих 
у учащихся, при выполнении практических заданий;
3) постановка учебных проблемных заданий на объяснение яв­
ления или поиск путей его практического применения;
4) побуждение учащихся к анализу фактов и явлений действи­
тельности, содержащих противоречия между житейскими представ­
лениями и научными понятиями об этих фактах;
5) выдвижение гипотез, формулировка выводов, их опытная про­
верка;
6) побуждение учащихся к сравнению, сопоставлению и противо­
поставлению фактов, явлений, правил, действий, порождающих про­
блемную ситуацию;
7) побуждение учащихся к предварительному обобщению фактов;
8) ознакомление учащихся с фактами, которые будто бы невоз­
можно объяснить (а это приводит в истории науки к постановке науч­
ных проблем);
9) организация межпредметных связей;
10) варьирование задачи, переформулировка вопроса [66, с. 34].
Как видим, педагогическая практика дает много вариантов и спо­
собов создания проблемных ситуаций в учебном процессе. Они помо­
гают преподавателю выбрать конкретный путь, не один, а несколько 
вариантов, чтобы создать проблемную ситуацию. Возникает возмож­
ность развернуть целую систему проблемных ситуаций.
Эффективность проблемного обучения по разным учебным пред­
метам была доказана уже в 1970-80-х гг. многочисленными исследо­
ваниями и практикой обучения как в школе, так и в вузе. Вместе с тем 
ведущие исследователи этого вопроса предупреждают об опасности 
универсализации проблемного обучения. Они предлагают рассматри­
вать его наряду с информационно-иллюстративным типом обучения. 
И здесь мы подходим к оценке не только достоинств, но и слабых мест 
проблемного обучения.
Бесспорно, что проблемное обучение положительно влияет на 
активное отношение учащихся к учению, формирует их творческий 
потенциал в решении учебных задач, познавательный интерес как мо­
тив учения, стимулирует общее интеллектуальное развитие школьни­
ков. К недостаткам проблемного обучения можно отнести то, что оно 
отнимает много времени, значительно больше, чем информационное 
(сообщение готовых знаний). И все же достоинства проблемного обу­
чения перевешивают его недостатки, и оно как методическая система 
используется в обучении и школьников, и студентов.
Если проблемы в науке становятся все в большей мере «хрони­
ческими» и просвечивают сквозь все возрастающий объем знаний, 
а постановка проблемы отдельного исследования -  лишь надводная 
часть айсберга, которая, к сожалению, во многих дидактических ра­
ботах принималась в качестве всего «проблемного айсберга», то есте­
ственно возникает вопрос: в какой мере можно говорить о проблеме 
в обучении? Разумеется, такой вопрос правомерен, если под пробле­
мой иметь в виду научную проблему. Если же иметь в виду проблему 
как категорию психологии мышления, как отражение и выражение за­
труднения, испытываемого субъектом при решении какой-либо зада­
чи, то правомерность такой основы проблемного обучения, естест­
венно, не может вызывать никаких сомнений. Но в данной работе мы 
можем рассматривать только то, что отличает проблему в науке от 
проблемы в обучении основам наук.
Отметим в связи с этим, что за последнее время в работах по про­
блемному обучению произошел весьма заметный позитивный сдвиг, 
а именно: проблемность в обучении стала все меньше сопоставляться 
с проблемностью в науке. Необходимо целенаправленное обучение ре­
шению соответствующих задач. Здесь как раз и сказывается различие 
между научным познанием и обучением. Исследователь (ученый) не 
может не осознавать процессов анализа проблемной ситуации, выделе­
ния предмета, постановки проблемы, формулирования задач и т. д. Не 
вполне осознанным, т. е. не поддающимся полной логической реставра­
ции, остается только то, что называют озарением, инсайтом, моментом 
нахождения решения.
М. П. Пальянов выделяет четыре этапа процесса решения задач 
(по физике и химии): затруднение, осознание проблемной ситуации, 
выдвижение предположения о способе решения и анализ его соответ­
ствия условиям задачи, реализация принятого способа решения и про­
верка правильности полученного результата [86].
Первый этап находится вне собственно обучения, три остальных 
являются его этапами. Мы остановимся на втором этапе, поскольку 
именно он представляет наибольший интерес с точки зрения соотно­
шения научной и учебной проблем.
Существенным для этого этапа являются следующие моменты: 
выделение данных в ситуации (условии) задачи, определение законов, 
правил, явлений, в особенности в тех случаях, когда эти компоненты 
замаскированы и не выступают в стандартном и явном виде. Все это 
может быть названо раскрытием ситуации задачи и требует отработки 
каждого момента путем упражнений со специальными заданиями.
Представляют интерес, конечно, и третий, и четвертый этапы, 
которые связаны с переформулированием условий, новым видением 
ситуации и т. д.
Если проанализировать второй, а по существу начальный с точ­
ки зрения обучения, этап, то нетрудно увидеть, что анализ ситуации, 
выделение всех данных условия есть в то же время и восстановление 
(правда, в иной форме и в сокращенном виде) того, что имело место 
в научном познании: выделение предмета исследования из объекта, уста­
новление его связей с объектом и связей между элементами, составляю­
щими сам предмет. Но в отличие от ученого, который относительно сво­
боден при выделении предмета из объекта исследования, учащийся 
выделяет предмет из уже сформулированных условий задачи.
В рамках проблемного обучения и развития познавательных твор­
ческих способностей представляют интерес работы Н. М. Мочаловой, 
М. П. Пальянова и J1. В. Ребровой.
Исследование Н. М. Мочаловой проведено на материале физики, 
но имеет, несомненно, общее значение [71]. Уже в исходных положениях 
она отмечает, что применение проблемного обучения предполагает в ка­
честве обязательного условия систематическое формирование приемов 
учебно-познавательной деятельности. Другое необходимое условие-  
структурирование учебного материала в соответствии с выбранным ме­
тодом посредством следующих приемов перестройки содержания, изла­
гаемого в учебнике:
• изменения порядка следования фактов, демонстраций и их опи­
сания или объяснения;
• введения в изложение дополнительных элементов в виде во­
просов, задач, заданий;
• трансформации имеющихся в учебнике фактов в опознаватель­
ные задачи.
Первый из указанных приемов структурирования содержания 
может быть проиллюстрирован опытом J1. Секея. В проблемной груп­
пе он вначале показал ученикам опыт и попросил его объяснить, чего 
испытуемые сделать не смогли, а затем дал им учебный текст, прочи­
тав который испытуемые смогли дать объяснение. Иначе говоря, поис­
ковая (познавательная) деятельность испытуемых была сосредоточена 
на целенаправленном усвоении и анализе учебного текста.
Н. М. Мочалова называет приемы формирования учебно-позна­
вательной деятельности учащихся. К ним относятся: анализ, сравне­
ние, доказательство, обобщение, выдвижение гипотез, перенос знаний 
в новую ситуацию, поиск аналога, планирование, подбор средств дея­
тельности, математическая и графическая отработка результатов [71].
В данном случае нет необходимости подвергать детальному рас­
смотрению сущность этих приемов, их взаимосвязи и степень полноты 
указанного состава приемов. Важно одно: проблемное обучение эффек­
тивно, если оно сопровождается формированием приемов учебно-по­
знавательной деятельности. Как показали результаты контрольных про­
верок, выполнение заданий проблемного характера учащимся не под 
силу, если у них предварительно не сформированы умения использо­
вать указанные приемы.
С точки зрения того, что проблемное обучение требует целена­
правленного формирования у учащихся определенных интеллекту­
альных умений, между подходами М. П. Пальянова [86] и Н. М. Моча- 
ловой нет принципиальных различий. Разница заключается лишь в том, 
что М. П. Пальянов говорит о формировании не приемов учебно-по­
знавательной деятельности, а представлений об основных этапах про­
цесса решения творческих задач и о специальной организации учеб­
ной деятельности по осознанию учащимися этих этапов, причем раз­
работанные им задания (задачи) направлены на формирование уме­
ний установления соотношений между элементами знаний, различий 
в сходных ситуациях и т. д. Эти умения (приемы познавательной дея­
тельности), несомненно, предполагают либо владение теми приемами,
о которых шла речь у Н. М. Мочаловой, либо их имплицитное фор­
мирование в процессе выработки названных умений. Различие обуслов­
лено в первую очередь тем, что Н. М. Мочалова работала с учащимися 
6-7-х классов, а М. П. Пальянов -  с учащимися старших классов.
Но самое важное состоит в том, что в обоих случаях проблемное 
обучение своим основным содержанием имело целенаправленное 
формирование определенных заранее выделенных интеллектуальных 
умений, главным образом посредством разработки системы заданий.
JI. В. Реброва прямо указывает, что под термином «учебная пробле­
ма» она понимает «вопрос, задачу или задание», требующие для своего 
разрешения напряжения мысли, интеллектуальных усилий [98, с. 9].
Можно отметить, что в целом в организации проблемного обуче­
ния наметились два подхода. В одном случае в качестве главной задачи 
выдвигается формирование определенного круга интеллектуальных уме­
ний и приемов познавательной деятельности; в другом в основу системы 
заданий (задач) кладется проблемно-содержательная типология и типо­
логия задач по методам, используемым в данной науке.
Первый подход характерен в основном для предметов естество­
знания, второй -  для гуманитарных [93]. На различии в подходах ска­
зывается в определенной мере различие объектов, свойственных раз­
ным наукам, и выделяемых предметов исследования как сторон, или 
аспектов, этих объектов.
На основании сказанного можно сделать некоторые выводы.
1. Проблема в научном познании -  средство формирования и фик­
сации знания о незнании и выделения предмета актуального исследова­
ния. В своей первой функции (формирование и фиксация знания о незна­
нии) проблемы входят в состав науки, становятся как бы «хронически­
ми» и в определенной мере обозначают ее «передний край». Расширение 
и углубление знания одновременно расширяет и углубляет знание о не­
знании, т. е. круг проблем.
В своей второй функции (выделение предмета актуального иссле­
дования) проблема, имея объективное значение (содержание), приобре­
тает одновременно и субъективный аспект. При этом психологическая 
вовлеченность субъекта в проблемную ситуацию обусловлена пр^Ѵце 
всего особенностью процесса выделения предмета из объекта, возмож­
ностью и даже неизбежностью наличия субъективного момента в «ви­
дении» объекта, а следовательно, и в выделении предмета.
При обучении на первый план выступает вторая функция, кото­
рая в еще большей мере опосредует первую.
2. Учебная проблема не имеет (при обучении предметам естество­
знания) постоянного «задела» в виде «хронических» проблем, каждая из 
которых как бы просвечивает сквозь массив знаний и служит источни­
ком для выделения предмета исследования отдельными субъектами-  
учеными. Поэтому затруднение, испытываемое учащимися при возник­
новении проблемной ситуации, далеко не сразу становится знанием 
о незнании, тем более в случае отсутствия у учащихся сформированных 
познавательных приемов.
Затруднение часто и в значительной степени остается на уровне 
слепого незнания. Лишь в меру сформированности указанных умений 
(приемов) создаются условия для перерастания затруднений в знание 
о незнании. Поскольку при обучении в основе решения учебной про­
блемы все же лежит объективно уже известное знание, управляющие 
воздействия обучающего неизбежно направлены на однозначность 
«видения» учащимися проблемной ситуации, чего, как правило, нет 
в науке, где имеют место различные подходы к проблеме у разных 
исследователей [127, с. 109].
Управление постановкой и решением учебной проблемы со сто­
роны обучающего одновременно и стимулирует познавательную актив­
ность учащихся, и ограничивает их вовлеченность в проблемную ситуа­
цию. Поэтому решение учащимися задач с четко сформулированными 
условиями (в порядке «свободного размышления», по Л. Секею) служит 
необходимым дополнением к любому обучению, в том числе и проб­
лемному.
Применение проблемного обучения предполагает выделение двух 
сопряженных рядов (систем): 1) заданий (задач), отражающих основ­
ное содержание обучения по данному предмету или по некоторым его 
частям (содержательный ряд); 2) приемов (умений) познавательной 
деятельности, свойственных данной дисциплине.
3. Различие между проблемной задачей и любой другой учебной 
задачей определяется не ее содержанием как таковым, а включен­
ностью проблемы в систему задач или ситуаций, соответствующих 
системе приемов, для формирования которых они разработаны. Имен­
но это обстоятельство -  переход от одного умения (приема) к другому
и полнота охвата всех элементов проблемной ситуации -  обеспечива­
ет творческий уровень процесса решения учебных проблем и задач.
Совокупность уже решенных научных проблем образует не сис­
тему проблем, а систему знаний. При обучении система знаний слу­
жит основой для построения как ряда (системы) проблем и проблем­
ных ситуаций, так и системы учебно-познавательных приемов (уме­
ний). Однако второй ряд строится и на основе закономерностей по­
знавательной деятельности (психологии познавательных процессов).
Аспект, затронутый здесь, касается прежде всего естественнона­
учной части содержания образования, т. е. тех опытных наук, в кото­
рых, в отличие от математики, существует проблема соотношения ре­
ального объекта и знания о нем, где особенно актуальна проблема со­
отношения объекта и предмета исследования (изучения). Формирова­
ние у учащихся средней школы приемов учебно-познавательной дея­
тельности стало абсолютно необходимым. В то же время при этом тре­
буется самое тесное взаимодействие формальных и содержательных 
компонентов образования.
Достаточно важной проблемой образования на современном 
этапе является учебный процесс, связанный с единым государствен­
ным экзаменом (ЕГЭ).
Приказ Минобрнауки от 24.02.2009 г. «Об утверждении порядка 
проведения единого государственного экзамена» положил начало 
внедрению ЕГЭ в общеобразовательных школах. ЕГЭ представляет 
собой форму объективной оценки качества подготовки лиц, освоив­
ших образовательные программы среднего (полного) общего образова­
ния, с использованием заданий стандартизированной формы (кон­
трольных измерительных материалов), выполнение которых позволя­
ет установить уровень освоения ими Федерального государственного 
образовательного стандарта среднего (полного) общего образования. 
ЕГЭ проводится по следующим предметам: математика, русский 
язык, литература, физика, химия, биология, география, история, об- 
ществознание, иностранные языки, информатика. ЕГЭ предусматри­
вает совмещение государственной (итоговой) аттестации выпускников 
11-х классов и вступительных испытаний для поступления в средние спе­
циальные и высшие учебные заведения.
Цель ЕГЭ -  формирование системы объективной оценки подго­
товки выпускников общеобразовательных учреждений; обеспечение пре­
емственности между общим и профессиональным образованием; соз­
дание условий для повышения эквивалентности государственных до­
кументов о получении среднего (полного) общего образования; обес­
печение государственного контроля и управления качеством общего 
образования на основе независимой оценки подготовки выпускников. 
Исходные позиции, на которых базируется ЕГЭ, не вызывают споров. 
Это должен быть независимый экзамен.
Однако в прессе уже появился ряд публикаций, посвященных 
негативным следствиям ЕГЭ [1]. Обращают на себя внимание сле­
дующие проблемы введения ЕГЭ как основного метода итоговой ат­
тестации выпускников:
• разгул коррупции вокруг ЕГЭ;
• превращение ЕГЭ в средство обогащения чиновников и биз­
несменов за счет бюджета и абитуриентов;
• значительная погрешность оценок ЕГЭ. Недопустимая метри­
ческая погрешность ЕГЭ исключает принятие каких-либо осмыслен­
ных решений на его основе;
• редукция учебной работы по всем учебным дисциплинам 
только к проверяемому содержанию ЕГЭ;
• недопустимость оценки школ и учащихся на основе некачест­
венных оценок с неизбежными отсюда организационными выводами;
• неизбежность судебных расследований о нарушении прав 
личности посредством применения некачественных оценок.
Далее авторы публикаций говорят о потере учащимися способ­
ности писать, читать, развивать речь и мышление. Традиционная ат­
тестация выпускников на протяжении десятилетий доказывала свою 
состоятельность. У учащихся было право выбора формы аттестации. Ме­
тодика составления экзаменационных заданий прорабатывалась в те­
чение многих лет, содержание экзамена полностью соответствовало 
стандарту образования. Организационно-правовые механизмы были от­
шлифованы и реально работали на всей территории России. К недостат­
кам традиционной системы аттестации можно отнести двойной экза­
мен -  в школе и в вузе.
На наш взгляд, система оценки знаний должна удовлетворять 
критериям простоты, доступности, однозначности, т. е. быть понятной. 
Важно, чтобы учащийся был убежден в ее адекватности, т. е. в соот­
ветствии оценки его уровню знаний.
В других странах подобные тесты действуют давно, и форма, 
и содержание экзамена отрабатывались в течение десятилетий. Похо­
жие единые экзамены при поступлении в вуз действуют в США, в Из­
раиле. Подобный единый экзамен на Западе определяет интеллекту­
альный уровень абитуриента и позволяет понять, может ли он размыш­
лять логически и творчески. Однако многие теоретики и практики на 
Западе отмечают тенденцию деградации уровня выпускников.
В развитых странах при поступлении в вуз учитываются не только 
результаты независимых экзаменов, но и оценки в аттестате по раз­
личным школьным курсам и т. д.
Поэтому оценить ЕГЭ однозначно пока сложно. Есть в нем как 
положительные моменты, так и отрицательные. Отрицательные аспекты 
чаще всего объясняются особенностями менталитета нашего народа, 
коррумпированностью чиновников, недобросовестностью ряда пре­
подавателей и чиновников «от образования». Если связывать данное 
новшество с формированием научного творческого мышления, оцен­
ка получится явно не в пользу ЕГЭ.
Высшее образование за рубежом ориентировано прежде всего на 
самоопределение студента, выявление и развитие у него заложенных от 
природы задатков, поэтому высшее образование в зарубежных странах 
считается более либеральным, чем российское. Другая отличительная 
особенность высшего образования за рубежом состоит в том, что там 
внимание уделяется в большей мере подготовке студентов к прикладно­
му, практическому использованию полученных навыков. Система выс­
шего образования в России, в отличие от зарубежных, готовит скорее на­
учных работников, немного времени уделяя методам приложения знаний 
на практике. Поэтому высшее образование за рубежом ориентировано на 
подготовку узкопрофильных специалистов, а российские вузы выпуска­
ют специалистов широкого профиля. Эти различия в системах высшего 
образования в России и за рубежом обусловливают их преимущества 
и недостатки.
Специалист, получивший высшее образование за рубежом, ква­
лифицирован в определенной области, в которой он профессионал. 
Поэтому, если он решает сменить сферу деятельности, ему необходимо 
получить дополнительное образование, переквалифицироваться. Рос­
сийский же специалист с высшим образованием может реализовывать 
себя одновременно в нескольких смежных сферах деятельности.
Существуют профильные программы высшего образования за ру­
бежом, которые «привязаны» к стране. Высшее образование в сфере 
бизнеса целесообразно получать в США, высшее образование, ориенти­
рованное на художественные дисциплины, -  в Италии, образование 
в сфере гостиничного сервиса и туризма -  в Швейцарии и Испании, ли­
дером по качеству высшего образования в области философии и меди­
цины является Германия.
Система высшего образования за рубежом позволяет подгото­
вить квалифицированных узкопрофильных специалистов, при этом 
высшее образование ориентировано на их практическую, прикладную 
подготовку.
Сегодня лидер мирового экспорта образования -  США (30 % 
рынка). Образование -  пятая по значимости статья экспорта амери­
канской экономики. Американская высшая школа зарабатывает на 
иностранных студентах в 15 раз больше, чем правительство США 
тратит на высшую школу.
Двадцать пять -  тридцать лет назад наша страна делила с США 
первое-второе место в мире по числу студентов-иностранцев, сейчас 
же находится на восьмом. Всего в России обучается 100 тыс. студен­
тов (4-5 % от мирового спроса), и доходы от этого составляют при­
мерно 1 % мирового оборота.
Кроме того, в былые годы СССР строил во многих странах мира 
профессиональные училища и колледжи и организовывал обучение 
в них. Сегодня это направление рухнуло.
Аспирантура -  важный шаг на пути к научной карьере для бу­
дущего ученого. Европейские университеты и научно-исследователь­
ские институты дают возможность талантливым молодым специали­
стам независимо от места их проживания и гражданства получить 
докторскую степень.
Европейские университеты заинтересованы в привлечении талант­
ливых молодых ученых и финансируют их, выплачивая высокие стипен­
дии из специальных фондов. Получая стипендию, аспирант может пол­
ностью посвятить себя научной работе. Европейские университеты и ис­
следовательские институты располагают современной технической и ла­
бораторной базой для проведения научных исследований.
В рамках соотношения европейской и американской систем об­
разования -  обучения в аспирантуре существует своя специфика.
В континентальной Европе и отчасти в Великобритании аспи­
рантура ориентирована преимущественно на индивидуальную науч­
ную работу. Это «модель подмастерья», которая предполагает тесные 
отношения аспиранта с научным руководителем. В наиболее чистом 
виде эта модель реализована в Нидерландах. Профессору нужен чело­
век, который будет заниматься его темой. Он получает грант от уни­
верситета и публикует в национальной газете объявление о вакансии. 
Люди, можно сказать, идут к нему на работу. У такой системы есть 
очевидное преимущество (аспиранты занимаются конкретным иссле­
довательским проектом) и очевидный недостаток (ее клановость).
Американская модель -  это учебная аспирантура, по сути, вклю­
чающая в себя магистратуру. Два первых года аспиранты учатся не 
меньше, чем бакалавры. После этого их ждет несколько лет препода­
вания, чем они занимаются вперемежку с научной работой. В сумме 
такая аспирантская подготовка может занимать до семи лет, хотя спо­
собные защищаются раньше. Такая модель имеет свои плюсы, однако 
работает лишь при условии, что университеты -  это не только учеб­
ные корпорации, но и крупные научные центры, а система высшего 
образования -  также и рынок труда для самой себя.
Сегодня в цивилизованном мире используется система обучения 
«онлайн», что позволяет получать образование из любой точки планеты, 
перенимать опыт у самых выдающихся педагогов, заплатив меньшую 
сумму денег, чем при очном обучении. В нашей стране стали практико­
вать такой метод образования, но пока это только элементы целой систе­
мы, разработанной мировым сообществом. Так, передовой российский 
вуз -  Московский государственный университет им. М. В. Ломоносова -  
стал использовать дистанционное обучение, но в большей степени это 
касается подготовительных программ для поступления, получения сте­
пеней бакалавра и магистра и переподготовки специалистов, уже имею­
щих высшее образование.
В то время как признанные лучшими в мире вузы (США и Ан­
глии, где проходят обучение специалисты из Германии, Японии, Китая, 
лидирующих в продаже самых современных технологий) проводят под­
готовку и обучение с присуждением научных степеней, в нашей стране 
отсутствует система подготовки ученых. Аспирантуры и докторантуры, 
призванные готовить ученых, представляют собой систему очного и за­
очного выполнения исследований с обязательным нахождением в сте­
нах вуза.
Не лучше обстоят дела с соискателями, которые должны само­
стоятельно выполнить научные исследования и обязательно поехать 
в вуз, представить свои разработки ведущим ученым, которые в слу­
чае их актуальности становятся и соавторами, и руководителями этих 
исследований. Все это сопровождается тратой денег и времени, не 
считая личностного и субъективного компонента, который всегда 
присутствует при оценке научной работы со стороны руководителя.
В передовых странах прекрасно понимают, что рост экономики 
государства зависит от развития всех регионов, а не только центра. 
В нашей стране перекос между уровнями развития центра и регионов 
не поддается критике.
Мощь страны и высокий уровень благополучия начинаются с об­
разования. Разумная система образования, разработанная мировым со­
обществом, дает реальные плоды. За рубежом производство наукоемкой 
продукции обеспечивают всего 50 -  55 макротехнологий. Семь наибо­
лее развитых стран, обладая 46 макротехнологиями, держат 80 % этого 
рынка. США ежегодно получают от экспорта наукоемкой продукции 
около 700, Германия -  530, Япония -  400 млрд долл. В мировой эконо­
мической науке считается доказанным, что вклад научных достижений 
в рост ВВП может превышать 50 %. Объем мирового рынка наукоемкой 
продукции составляет сегодня 2 трлн 300 млрд долл. США. Из этой 
суммы 3 9 % - это продукция США, 3 0 % -  Японии, 1 6 % - Германии. 
Доля же России составляет всего 0,3 % [15].
Данные показатели отчетливо свидетельствуют о том, что научно­
образовательная система, выстроенная в нашей стране, не соответствует 
мировым стандартам и имеет существенные недостатки. Изменения, ко­
торые происходят в системе науки и образования, -  это медленное под­
тягивание к мировым стандартам, причем лишь отдельных компонен­
тов, вырванных из общего контекста. Так, внедрение бакалавриата и ма­
гистратуры -  это не что иное, как повторение отдельной составляющей 
образовательного процесса цивилизованных стран, а не придумка на­
ших идеологов. А где все остальные важные компоненты?
Отсутствие научно-образовательной базы, ориентированной на 
специалистов, работающих в сфере обслуживания сложной совре­
менной техники, оставляет нашу страну на позициях отсталой, эколо­
гически неблагоприятной, не имеющей перспектив развития державы. 
Единственный путь к развитому обществу лежит в плоскости ско­
рейшего переустройства научно-образовательной базы, ориентиро­
ванной на подготовку квалифицированных специалистов и ученых, 
способных совершенствовать современные технологии, а не модерни­
зировать отсталую промышленность.
Интернет-образование должно стать одним из важных пунктов 
подготовки научных кадров для всей страны, причем такие кадры нуж­
ны уже сейчас, а не в обозримом будущем. Это не только даст экономи­
ческую выгоду, но и позволит решить вопросы в социальной сфере.
Таковы некоторые наиболее важные, на наш взгляд, проблемы 
в образовательной сфере в России сегодня и пути выхода из создав­
шейся ситуации.
На основании второй главы исследования можно сделать следу­
ющие выводы:
1. Научное образование -  это самостоятельный вид образования 
наряду с общим и профессиональным. Оно является «сквозным» видом 
образования, т. е. пронизывает все уровни общего и профессионального 
образования. В связи с этим возникает необходимость разработки ком­
плексной программы осуществления научного образования на разных 
уровнях образования в России. Данная программа должна соответство­
вать принципам системности и преемственности в обучении. Каждый 
этап образования должен быть наполнен соответствующим содержани­
ем согласно принципу научности в образовании. Основные виды про­
дуктивного образования (проблемное, проектное образование) как фор­
мы и методы, побуждающие к творческому поиску, должны стать не­
отъемлемыми формами обучения в системе современного российского 
образования.
2. Проблема интеграции науки и образования в высшей школе 
решена далеко не полностью, тем более актуальной является пробле­
ма реализации научного образования в школе и еще более глобальной 
становится задача интеграции и преемственности научного образова­
ния на разных уровнях системы образования Российской Федерации. 
Одним из путей решения поставленной задачи является разработка 
и утверждение единой программы научного образования в стране. 
Для разработки данной программы требуется законодательное закреп­
ление принципа интеграции науки и образования на всех образова­
тельных уровнях системы образования Российской Федерации.
Заключение
Научное образование -  сложный феномен современного образо­
вательного процесса. Для выявления его сущности, особенностей 
в исследовании были подвергнуты научному анализу такие понятия, 
как «наука», «образование», «научный метод», «принцип научности», 
«научное знание», «научное познание», «компетенция», «компетент­
ность» и др.
В процессе исследования исторического развития и современно­
го взаимодействия науки и образования были сделаны следующие вы­
воды:
1. Историческая взаимосвязь науки и образования прослеживается 
с эпохи Античности до современного периода. В каждый исторический 
период характер и содержание образования зависели от уровня достиже­
ний в научной сфере, от исторической картины мира. В процессе образо­
вания происходит формирование мировоззрения, напрямую зависящего от 
достижений в научной сфере в каждый конкретный исторический период. 
По мере усложнения научного знания происходило усложнение и в систе­
ме образования как в плане содержания, так и в плане выбора форм и ме­
тодов обучения.
2. Вопросы взаимосвязи науки и образования в современном об­
ществе являются приоритетными. Генетическая связь науки и образова­
ния -  ведущий фактор общественного прогресса. В рамках грамотно 
организованного образовательного процесса возможно овладение до­
стижениями современной науки, в процессе образования формирует­
ся новый стиль мышления, отвечающий запросам современного пост­
индустриального и информационного общества.
3. Наука является общественным явлением. Она генетически 
связана с образованием. Формирование творческого мышления лич­
ности возможно благодаря теоретическим и практическим достиже­
ниям науки.
4. Сила научного знания заключена в методах, точнее в методоло­
гии его получения, обоснования, проверки. Методология является тем 
стержнем, который отличает науку от других способов познания дейст­
вительности.
Анализ исторических и современных научных источников с целью 
выявления специфики научного и учебного познания позволил сде­
лать следующие выводы:
1. Научное знание в каждую историческую эпоху -  качественно 
новое целое по сравнению с научным знанием предыдущей эпохи при 
сохранении известной преемственности между ними. Достигнутый 
уровень развития научных знаний влияет на отбор и систематизацию 
ранее известного материала.
2. Учение -  познание, которое одновременно и более опосредо­
вано, и менее опосредовано по сравнению с научным познанием. Оно 
более опосредовано как вторичное явление, имеющее своим содержа­
нием уже общественно познанное и связанное неразрывно с препода­
ванием, опосредующим, по крайней мере, на определенном отрезке про­
цесса обучения учение и результаты научного познания. Учение ме­
нее опосредовано по сравнению с научным познанием с точки зрения 
наличия у познающего субъекта средств познания.
3. Соотнесение процесса обучения только с общественно-исто­
рическим процессом познания не может выявить его закономерно­
стей, всех его существенных специфических особенностей, так как 
при этом в значительной мере элиминируется субъективная познава­
тельная деятельность. Необходимо соотнесение обучения также с на­
учным познанием как исследованием.
4. Предпосылки для рассмотрения соотношения научного и учеб­
ного познания как дидактической проблемы фактически возникли дав­
но, уже тогда, когда основы естественных наук стали составной частью 
общего образования. Однако до недавнего времени в явном виде преоб­
ладал содержательный аспект проблемы, который обычно формули­
руется как проблема науки и учебного предмета.
5. Сравнительному анализу подлежат два процесса: обучение 
и научное познание. Познавательная деятельность -  один из компо­
нентов соответствующего процесса (обучения или научного позна­
ния). Сопоставление познавательной деятельности при научном ис­
следовании и познавательной деятельности учащегося при обучении 
должно рассматриваться в контексте соотношения двух процессов.
6. Обучение как процесс может и должен сопоставляться и с про­
цессом научного познания как исследования, и с научным познанием 
как общественно-историческим процессом. Предмет изучения внача­
ле не дан, но задан проектом (содержанием) обучения. Его выделение 
достигается не в результате одного или нескольких действий как та­
ковых, но благодаря соотнесению результатов действий с объектом 
и между собой, т. е. при осознании результатов взаимодействия всех 
компонентов процесса.
7. Наиболее существенным общим отличием обучения от про­
цесса научного познания как исследования является отсутствие в нем 
столь важного начального этапа, как выделение познающим субъек­
том предмета познания из объекта. В научном познании выделение 
предмета исследования -  необходимое условие.
8. Основное существенное отличие обучения от общественно-исто­
рического процесса познания заключается в ином соотношении части 
и целого. Процесс обучения -  движение от части к известному целому. 
Общественно-исторический процесс -  движение от одного целого к дру­
гому целому (каждое из которых, конечно, относительно как целое, 
поскольку процесс познания бесконечен). При обучении для познания 
нового может быть использована только часть известного (пройден­
ное), в научном познании -  принципиально все известное..
В процессе анализа научных зарубежных и отечественных тру­
дов с целью выявления взаимосвязи научного знания и научного по­
знания, а также роли научного образования в современном россий­
ском образовании были сделаны следующие выводы:
1. Научное познание в современной теории познания занимает 
определяющее, центральное место, но оно трактуется как не единст­
венный источник познания окружающего мира. Существуют иные 
виды знания, в частности информация, которую нельзя отнести к на­
учному знанию.
2. В учебном процессе осуществляется научная и учебная иссле­
довательская деятельность с преобладанием учебной деятельности. 
Они обладают своими особенностями. Результатом учебной исследо­
вательской деятельности является, как правило, ранее найденное вер­
ное решение, прийти к которому можно самостоятельно (и/или под 
руководством преподавателя). Научная исследовательская деятель­
ность всегда несет в себе новый результат, значимый для человека 
и общества. Оба процесса исследовательской работы способствуют 
развитию научного творческого мышления личности.
3. Учебная исследовательская деятельность может и должна быть 
реализована путем продуктивного метода обучения. В современном 
мире существуют специальные методики развивающего, проблемного 
обучения, метод проектов, способствующие формированию научного 
исследовательского мышления обучающихся.
4. Научная исследовательская деятельность должна реализовы­
ваться на всех уровнях образовательного процесса, должна быть 
«сквозным» видом образовательной деятельности. Научно-исследова­
тельская деятельность может быть реализована при написании курсо­
вых работ (проектов), выпускных квалификационных работ, статей, те­
зисов докладов, монографий и, конечно же, кандидатских и докторских 
диссертаций. Но начинать данный вид работы следует в школе, органи­
зуя различные научные конкурсы проектов, работ, моделей (и в матери­
альном воплощении в том числе).
5. «Научное образование» -  комплексное общенаучное понятие, 
которое занимает свое место в типологии образования. Оно является 
видовым по отношению к понятию «образование» и родовым по от­
ношению к понятиям естественнонаучного и гуманитарного (научно­
го) образования. Образование может быть музыкальным, художест­
венным, специальным, но к науке (в ее классическом определении) не 
имеющим никакого отношения.
6. Научность -  это качество современного образования, критерий 
креативности и цивилизованности личности. Принцип научности в об­
разовании можно определить следующим образом: это процесс фор­
мирования способностей обучающегося самостоятельно анализировать 
и систематизировать знания, явления и события окружающего мира, 
а также ориентироваться в жизни (быть компетентным), самостоятель­
но и плодотворно применяя получаемые знания, умения и навыки.
7. Научное образование должно пониматься как целенаправлен­
ный процесс обучения и воспитания на основе современных достиже­
ний науки и техники, технологий с целью получения знаний и форми­
рования умений, а также общекультурных и профессиональных ком­
петенций, необходимых в современном постиндустриальном общест­
ве для личной самореализации и развития общества в целом.
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